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Crianc¢a Desconhecida

Crianga desconhecida e suja brincando a minha porta,

Nao te pergunto se me trazes um recado dos simbolos.

Acho-te graca por nunca te ter visto antes,

E naturalmente se pudesses estar limpa eras outra crianga,

Nem aqui vinhas.

Brinca na poeira, brinca!

Aprecio a tua presenca sé com os olhos.

Vale mais a pena ver uma cousa sempre pela primeira vez que conhecé-la,
Porque conhecer ¢ como nunca ter visto pela primeira vez,

E nunca ter visto pela primeira vez ¢ s6 ter ouvido contar.

[...]
Alberto Caeiro, em Poemas Inconjuntos

Educ. Real., Porto Alegre, v. 35, n. 3, p. 05-07, set./dez., 2010.
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Nada mais apropriado para pensar o tema desse terceiro nimero de 2010 —
Infancia e Educacdo — do que o poema de Alberto Caceiro, transcrito acima. A
se¢do tematica, organizada por Leni Vieira Dornelles e Dora Lilia Marin-Diaz,
nos convida a apreciar a infancia como quem a vislumbra, brincando a nossa
porta, pela primeira vez. O exercicio de des-conhecer a infancia é o convite que
nos fazem os dez textos que compdem essa se¢do tematica. A secdo tem textos
de autores brasileiros e estrangeiros que oferecem um panorama — contempora-
neo e historico, nacional e internacional — da discussdo sobre a infincia e sua
relacdo com o campo da educacdo. O detalhamento dos temas dos artigos ¢é
feito na apresentagdo da se¢do tematica, de autoria das proponentes.

Como nossos leitores ja sabem, temos garantido sempre um espago privile-
giado para aqueles artigos de qualidade que nos chegam por meio do fluxo
continuo. Essa se¢do, chamada Outros Temas, tem oferecido artigos com
assuntos variados no campo da educagdo ¢ que muito acrescentam a discus-
sdo da area. Esses artigos nos convidam a explorar a multiplicidade de nosso
campo de atuagdo como pesquisadores, educadores e ativistas.

Os dois primeiros artigos dessa se¢do tratam da tematica da educagdo
profissional. 4 Educagdo Profissional nos PPAs dos Governos FHC e Lula de
Eliza Bartolozzi Ferreira examina os PPAs (planos plurianuais) do Governo Fe-
deral, que foram elaborados durante o governo do presidente Fernando Henrique
Cardoso e no primeiro governo do presidente Luiz Inacio Lula da Silva, focando
a politica de educacgdo profissional. O artigo mostra como ha uma énfase, nessa
politica, na descentralizagdo e nas populagdes ditas de risco. Ja o artigo Edu-
cagado Profissional na Ibero-américa: um estudo do programa IBERFOP, de
Ramon de Oliveira, nos leva para um nivel supranacional e investiga o Progra-
ma Ibero-americano de Cooperagdo para o Desenho Comum da Formagao Pro-
fissional, que vigorou de 1995 a 2001. O texto analisa a proposta de educacao
profissional presente no programa e o impacto que esse teve nos paises da
Ibero-américa.

O proximo artigo € Alfabetizacoes, Alfabetismos e Letramentos: trajetori-
as e conceitualizac¢oes, de Luciana Piccoli. O texto, de carater teorico, oferece
uma discussao sobre os conceitos de alfabetizacdo, alfabetismo e letramento a
partir da contribuigdo de diversos autores e examina como tais conceitos foram
incorporados ao campo da educacdo. A autora traca um mapa que situa o leitor
nas diferentes tradi¢des e conclui com as implicacdes desse debate para o
campo da pesquisa educacional.

Como tantas: Maria, de Michele de Freitas Faria de Vasconcelos, ¢ o artigo
que se segue. A autora nos introduz ao tema do artigo descrevendo um curta de
animacao chamado Vida Maria de Marcio Ramos. Ela nos oferece um exemplo
de disciplinamento de uma Maria que, na cena descrita, vai deixando de ser
aquela Maria para que outra seja formada. Com essa imagem ela introduz o seu
texto, que ¢ fruto de uma pesquisa etnografica que buscou “cartografar modos
de subjetivagao de relagdes homoerdticas num Centro de Atengdo Psicossocial”.
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O artigo documenta como o discurso da heteronorma opera nos servigos de
satde e conclui perguntando se as tantas Marias podem ser mais do que um
arquivo.

No trabalho Razdo cartesiana, matematica e sujeito — olhares
foucaultianos, de Maria Celeste Reis Fernandes Souza e Maria da Conceigao
Ferreira Reis Fonseca, somos convidados a problematizar, a partir da perspecti-
va foucaultiana, a razdo cartesiana. Com esse objetivo, as autoras oferecem
uma analise que coloca em suspenso “a verdadeira matematica” ou “o sujeito
darazdo”. O texto termina com um exame do impacto da racionalidade cartesiana
sobre a matematica escolar e mostra como a vida — aquela que foge da logica
cartesiana — adentra a escola e demanda novas respostas de nos que trabalha-
mos na educagao.

Ao fechar a secdo Outros Temas, oferecemos aos nossos leitores o artigo
Linguagem e Pensamento, de Jean-Marie Dolle. Trata-se do texto apresentado
pelo prestigiado professor emérito da Université Lumiére, Lyon 2, Franga, no /°
Coloquio Internacional de Epistemologia e Psicologia Genéticas - atualida-
de da obra de Jean Piaget, realizado na UNESP em Marilia (SP), em setembro
de 2009. O artigo traz um dos mais recentes textos do pesquisador que é uma
grande referéncia na area da Epistemologia Genética e dos estudos sobre Piaget.
No artigo, Dolle trata da relag@o entre linguagem e pensamento ¢ conclui que
“nada ¢ dado, a ndo ser as capacidades de agir. Tudo se adquire e tudo se
transforma pela atividade interativa da linguagem ¢ do pensamento”.

Por ultimo, recuperando a tradicdo de Educagao & Realidade de publicar
resenhas (no niimero anterior a revista ja ofereceu dois textos desse género), o
livro resenhado nesse numero € Vida para consumo: a transformacdo das
pessoas em mercadorias, de Zygmunt Bauman. O texto de Marisa Vorraber
Costa e Viviane Castro Camozzato ¢ intitulado Consumo e Consumismo. deslo-
camentos nas ressondncias do contempordneo. A resenha examina essa obra
de Bauman, abrangendo tanto um panorama dos temas do livro (em especial
sua discussao central sobre a transformacdo dos seres humanos em meros
consumidores e em mercadoria), quanto uma analise que dialoga com outros
textos do autor e de outros autores.

Que esse numero de Educacdo & Realidade provoque o nosso olhar para
o campo da educacdo; que possamos ir além da certeza de conhecé-lo para vé-
lo novamente como alguém que o vislumbra “pela primeira vez”. Boa leitura.

Luis Armando Gandin — Editor-Chefe
Gilberto Icle — Editor Associado

Nalu Farenzena — Editora Associada

Simone Moschen Rickes — Editora Associada
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Apresentacao

Infincia e Educagao

Leni Vieira Dornelles
Dora Lilia Marin-Diaz

Esta secdo tematica da Revista Educacdo & Realidade, intitulada In-
fancia e Educagdo, ndo pretende mostrar a resposta, a saida, a solucdo e
tudo mais que envolve a infancia e sua educagdo. O que nos interessa ¢ a
possibilidade de apontar novas formas de problematizar o ja conhecido e, quem
sabe, tracar cartografias insuspeitadas para fazer frente as nossas afligdes no
que diz respeito as relagdes que estabelecemos com as criangas e sua educa-
¢ao.

Muitas sdo as abordagens, as discussdes e os estudos tedricos que se
apresentam no campo da Educag@o e da Pedagogia, nas tltimas décadas do
século XX. Em particular, aqueles vinculados a emergéncia da pergunta pela
constitui¢do da infancia como objeto e como sujeito da educagdo. As transfor-
magdes tedricas que versam sobre infancia constituem o pano de fundo e as
questdes fulcrais nos debates atuais acerca, nao s6 da educagdo das criangas,
mas, também, da formagdo dos professores encarregados de sua atengdo nas
instituicdes educativas.

Atualmente é preciso reconhecer que a relagdo entre educagdo e infan-
cia, que a partir de alguns pressupostos teoricos nos parecia tdo natural e
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6bvia, quando revisada a luz da historiografia da infancia e da historiografia da
educacdo, ¢ desconstruida em sua naturalizagdo. Tal desconstrugdo nos per-
mite olhar de outro modo, as significativas transformagdes das praticas
educativas nos tltimos séculos. Modifica¢des que atravessam ¢ sdo perpassa-
das pelas nossas percepcdes sobre as criangas e que nos levou vincula-las a
esse grupo etario que chamamos de infancia. Por termos por tantos anos,
significado a infdncia como natural, protegida, tnica, inocente, ainda nos ¢
caro entender as suas multiplicidades. Assim, parece que as discussdes con-
temporaneas sobre a infancia e sua educagdo encontram-se ancoradas nessas
formas diferentes de olhar para esse sujeito de saber e a esse objeto de poder
que nomeamos infancia. Tal conceito apresentado ora como nogado, ora como
experiéncia de vida para as criangas encontra-se, muitas vezes, no foco das
praticas educativas atuais.

Desse modo, mais que um assunto de ideologias, mais que um resultado do
processo de modernizagdo dos Estados ou um resultado da aplicagdo de teorias
educacionais, sera necessario atentarmos para a constitui¢do, hoje, de um amplo
campo discursivo sobre a infancia. Conceitos esses vinculados a uma complexa
pratica educativa, que na contemporaneidade antecipamos € promovemos sobre
e para ela. Segundo as discussdes que analistas contemporaneos fazem da in-
fancia como experiéncia e como nogao, a educacdo aparece como lugar estra-
tégico tanto para difundir praticas sociais com relagdo as criangas, quanto para
produzir formas de resisténcia diante dela. Por sua vez, os historiadores da in-
fancia e da educacdo (seja como conceitos, seja como praticas) vém assinalan-
do que o tecido dessa relacdao tornou-se central em suas reflexdes, desde a
década de 1980. A amplitude de trabalhos desenvolvidos neste sentido ¢ uma
mostra do importante lugar que tais praticas ocupam até hoje.

Embora possam ser assinaladas diferencas substanciais entre as nogdes
de infancia e de educag@o no pensamento dos fildésofos da educacdo, poder-
se-ia ainda dizer que, suas analises também se constituiram em pontos de emer-
géncia de novos e de diferentes discursos sobre a infancia e, em particular,
sobre as relacdes educativas que, como adultos, propomos as criangas. As
analises retomadas por diferentes autores, que compdem esta secdo tematica
propdem compreender a infAncia como sendo uma condi¢@o e uma possibilida-
de de aprendizagem e pensamento, tanto no que trata das criangas na condi¢ao
de alunos, quanto dos adultos que, na posi¢do de professores, torna possiveis
outros espacos e tempos de encontro entre a infancia e a cultura.

Parece que interrogar historicamente a constituicdo da forma de ser e de
pensar a infancia e as praticas escolares evidenciam o importante papel que
desempenha a escola, como instituicdo disciplinar por exceléncia, tanto na
constituicao das subjetividades das criangas quanto na difusdo de uma forma
de ser do pensamento sobre elas. Essa instituicdo moderna ¢ o cenario, a
pratica, o dispositivo, a maquinaria através da qual atua o poder; ela se encon-
tra articulada e articuladora de uma série de dispositivos, de taticas e de estra-
tégias que, no decorrer dos dois ultimos séculos, se organizaram e se instala-
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ram para o governamento da populagdo, em particular, o das criangas. Desse
modo, a escola aparece como uma das instituigdes cujo eixo de formacgdo ¢ a
disciplina, e cuja tarefa é a produgdo de subjetividades governaveis na
contemporaneidade.

Ao assinalar alguns dos elementos que sdo definitivos nas discussdes
sobre infancia e sua educag@o, e que aparecem como centrais na ordem do
saber pedagdgico hoje, nosso proposito ¢ salientar a pertinéncia e a relevancia
de recolher, reunir, compor uma se¢do tematica para a Revista Educacdo &
Realidade. Tal se¢do apresenta um conjunto de discussdes atuais sobre o
tema — Infancia e Educagdo.

Linda Pollock, da Tulane University, argumenta em prol de uma compreensao
estendida do conceito de educac@o. Examina a socializa¢do das criangas inglesas
em casa no inicio do periodo moderno. Analisa o papel desempenhado pelos pais
na instrucao religiosa e na educag@o académica dos filhos. Investiga também como
as criangas foram preparadas para o seu ambiente em sua cultura e sociedade.
Mostra que embora os pais tivessem um conjunto de valores bem definido que
desejavam passar para os filhos, ndo era a sua pretensdo obriga-los a aceitar tais
valores. Em vez disso, os pais queriam garantir que os filhos trabalhassem muito e
compreendessem que seus bons modos seriam recompensados.

David Buckingham, da University of London, mostra alguns dos desafios
exigidos das escolas, pelas culturas digitais emergentes em nossa juventude.
Questiona a opinido de que a escola seja uma institui¢do ultrapassada e que
seu fim seja iminente e previsivel; o relato de relagdes necessariamente
libertadoras ou empoderadoras dos mais jovens com a midia digital, promotora
de estilos mais espontaneos e informais de aprendizagem; também a ideia de
que a tecnologia ofereca uma forma mais eficiente para as escolas atingirem sua
missdo tradicional. Argumenta que as escolas podem desempenhar um papel
pré-ativo, ao apresentar tanto perspectivas criticas, quanto oportunidades de
participacdo em relacdo a nova midia e a participacdo dos jovens nos mundos
cibernéticos, fazendo emergir algumas questdes fundamentais quanto ao futu-
ro da escola como instituigao.

Guillermo Bustamante Zamudio, da Universidad Pedagdégica Nacional,
atenta que frente ao consenso — sem debate — de que a escola estd em
crise, a psicanalise sustenta a impossibilidade da educacdo: em seu sonho pro-
liferam residuos de produtos que nao se descartam e que se apresentam de
maneira cada vez mais distinta, de acordo com a transcendéncia que insiste
em explica-los. Estes restos sdo caracteristicos da maneira como nos produzi-
mos como sujeitos da linguagem, de modo que ndo se pode buscar o problema,
nem a solu¢@o, em um ser moral, em um corpo organico, ou em um desenvol-
vimento incompleto. Para se construir a regulagdo da crianga, normalmente a
educacao tem mostrado o caminho; mas hoje ao se tragar o caminho se deixa
para tras a tradi¢do, ha uma competi¢do entre o campo da informagdo e da
regulacdo e o da interagdo mediante a modalidade de contrato, modalidades
todas de rentncia a sua especificidade.
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Thomas S. Popkewitz, da University of Wisconsin—Madison, explora os
gestos dubios de esperanga e de medo como historia do presente. Essa historia
investiga as ciéncias. Na primeira parte do seu texto, trata de temas de salvagao
da educagdo progressista americana na pedagogia escolar. Mostra como se
articulam a Reforma Protestante, as nogdes ¢ os imaginarios cosmopolitas do
iluminismo americano e as teorias da crianca, da familia e da escola nas ciéncias
da pedagogia. Em segundo, retoma os temas de salvagdo, educagdo urbana e
comunidade nas reformas contemporaneas. Aborda como o cosmopolitismo
do presente dirige a atengdo as qualidades da crianga, associadas a aprendiza-
gem vitalicia que existe em relacdo aos medos da crianga que vive fora do
espaco cultural desse cosmopolitismo e como se produzem na sociedade cos-
mopolita as relagdes em que a crianga passa a ser classificada como urbana.

Pedro Angelo Pagni, da Universidade Estadual Paulista, em seu ensaio
recupera o sentido original da infincia, para problematizar as ambigdes moder-
nas de seu pleno governo por meio da arte pedagdgica, na modernidade, e para
analisar o seu potencial de resisténcia, na atualidade. Discute as possibilidades
desta arte se reconverter em praxis que requer o cuidado de si e de ser assumida
como uma divida por parte dos educadores. Para isso, recorre aos conceitos
foucaultianos de governamentalizacdo e de cuidado de si e a nogdo lyotardiana
de divida com a infancia. Dessa perspectiva teorico-conceitual oferece algu-
mas pistas para que, como educadores, pensemos o cuidado com esse outro,
na arte pedagogica, a partir da critica filosofica aos abusos do poder e da
recomendac¢ao socratica sobre o cuidado de si.

Walter Omar Kohan, da Universidade do Estado do Rio de Janeiro, em seu
artigo, parte do conceito de infancia apontado por Lyotard, que a define como
um resto do inumano que todo ser humano deve abandonar para nascer. Recu-
pera, com ele, a tarefa politica de resistir ao esquecimento dessa infancia. Faz tal
reflexdo interrelacionando outros autores, como Sécrates, quando coloca a
infancia no reino de uma verdade tdo justa quanto impossivel de escutar; Rilke
ao identificar a infAncia com as criangas e com a arte; Deleuze ao despegar a
infancia da subjetividade que a inscreve em uma trama de esquecimento de si.
Finalmente, traz a critica que o proprio Lyotard desdobra do totalitarismo con-
temporaneo focado na infancia. Defende que as quatro leituras tém uma ligagao
politica: trata-se de modos de resistir ao esquecimento da infancia que consti-
tui todo ser humano.

Simone Santos de Albuquerque, da Universidade Federal do Rio Grande,
discute a educacdo das criangas no que se refere ao paradoxo entre o
ordenamento legal, os discursos e a realidade vivenciada pelas criangas e suas
familias. Tem como base a pesquisa que buscou compreender como alguns
grupos de familias, dos meios populares de um bairro da periferia urbana do
Municipio de Rio Grande, estruturam suas praticas e suas ldgicas de cuidado/
educacdo das criancas. Aponta como a ldgica cultural familiar esta associada a
uma obrigag¢do moral em que a familia ndo deseja delegar, mas, sim, compar-
tilhar e socializar-se com as criancas. Apresenta a possibilidade de pensar
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para além dos modelos existentes de creches e de pré-escolas. Por fim,
problematiza as relagdes entre as familias e as institui¢des escolares, tendo
em vista que esta tem sido a inica politica educativa vivenciada pelas familias.

Maria Isabel Bujes, da Universidade Luterana do Brasil, mostra que a no-
¢do de risco esté associada a temas como poder ¢ governamento, considerados
segundo uma perspectiva pds-estruturalista. Tomando como centrais os con-
ceitos de sociedade disciplinar, sociedade e dispositivos de seguranga, nor-
malizagdo e risco, examina, preliminarmente, algumas transformagdes nos mo-
dos como determinados grupos de criangas vieram a ser percebidos e como se
tornaram alvo de alguma forma de cuidado ou assisténcia social. A seguir,
problematiza a ideia de risco, presente tanto nos discursos do cotidiano quanto
nas politicas para a infancia, para indicar sua associacdo a um tipo de
racionalidade que orienta formas especificas de exercicio do poder que se en-
deregam ao campo infantil.

Leni Vieira Dornelles, da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, trata
sobre a discursividade que compde as revistas hoje e, em especial, as revistas
femininas infantis brasileiras. Quando da visibilidade aos textos das revistas,
as suas imagens e a sua organizagdo, tem a inten¢do de mostrar como se da o
processo de fabricagdo dos sujeitos femininos infantis no papel. Mostra como
o disciplinamento da sexualidade das meninas perpassa suas paginas, através
de estratégias utilizadas para ensinar as meninas a se constituirem num misto
de inocéncia e pureza, de sensualidade e erotizacdo, de beleza e juvenescimento.
Sustenta que essa posicdo de sujeito — a de juvenescido — produz efeitos na
subjetivacdo de meninas e de mulheres contemporéneas e, consequentemente,
na forma de pensar a sua educacao.

Dora Lilia Marin-Diaz, da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, ana-
lisa a emergéncia, no saber pedagogico da Modernidade, de duas figuras infan-
tis — uma classica e outra liberal — e a difusdo ampla, massiva e conflitante de
praticas relativas a segunda, no ultimo século. A autora conversa com os dis-
cursos sobre a morte da infancia moderna e/ou a emergéncia de uma figura
infantil pés-moderna nas condi¢des contemporaneas e discute que tal proces-
so ter-nos-ia levado a producao de um amplo campo discursivo sobre a infancia
e, com ele, a emergéncia de uma quimera infantil: uma forma de subjetividade na
qual se combinam os mais heterogéneos, incongruentes e diversos elementos
e caracteristicas que atribuimos as criangas.

Ao finalizar esta apresentacdo, convidamos todas as pessoas que leem a
Revista Educacdo & Realidade a acompanharem as abordagens aqui trata-
das, atentando para seu modo renovado de tematizar o amplo campo discursivo
contemporaneo da infincia e de sua educagdo, a partir das aproximacdes que
dela fazem os autores nacionais e internacionais. Que esta se¢do tematica
seja uma ferramenta que amplie o campo de discussdo sobre o que poderia-
mos considerar como um tema central no processo de formacao dos professo-
res. Boa Leitura!
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o
Educacao e Ensino

Cultural dos Ingleses

em Gasa de 1550 a 1800

Linda Pollock

RESUMO - Educagéo e Ensino Cultural dos Ingleses em Casa de 1550 a 1800.
Este artigo argumenta em prol de uma compreensao estendida do conceito de educacao.
Examina a socializacdo das criangas inglesas em casa no inicio do periodo Moderno.
Analisa o papel desempenhado pelos pais na instrucgao religiosa e na educagdo académi-
ca dos filhos. Investiga também como as criangas foram preparadas para o seu ambiente
em sua cultura e sociedade. Os pais ingleses do inicio do periodo Moderno enfatizavam
a importancia dos bons modos, do respeito, da deferéncia a autoridade e da necessidade
do respeito a um cddigo moral. Embora os pais tivessem um conjunto de valores bem-
definido, que desejavam passar para os filhos, ndo era a sua pretensdo obriga-los a
aceitar tais valores. Em vez disso, os pais queriam garantir que os filhos trabalhassem
muito e compreendessem que os bons modos seriam recompensados.

Palavras-chave: Educacio. Socializacio. Modos. Género.

ABSTRACT- Education and Cultural Training in the English Home 1550-1800.
This article argues for an expanded understanding of the concept of education. It
examines the socialization of children in the early modern English home. It looks at the
role played by parents in the religious instruction and academic education of their
children. It also investigates how children were groomed to take their place in their
culture and society. Early modern English parents stressed the importance of good
manners, respectable conduct and demeanor, respect for authority, and the need for a
well developed moral code. Although parents had a clear set of values they wished to
instill into their children, they did not wish to cow their children into accepting them.
Instead parents strove to make sure their children were kept hard at work and understood
that good behavior would be rewarded.

Keywords: Education. Socialization. Manners. Gender.
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O que se aprende na infdncia guarda-se por mais tempo: Eduque uma crian-
¢a da forma correta, que quando ela for adulta, ndo se afastara disto.
Of Domesticall Duties, William Gouge (1622, p. 545)

Antes do século XIX, ndo havia um sistema estruturado e unificado de
educacdo na Inglaterra nem em qualquer outro pais europeu. A Inglaterra do
inicio da Era Moderna nio carecia, no entanto, dos meios educacionais. Havia
uma variedade de escolas: as pequenas escolas ou dame schools', escolas de
gramatica, escolas de caridade, escolas de trabalho, faculdades e universida-
des, e a quantidade destas crescia constantemente, em especial a partir de 1700.
Elas ofereciam um amplo leque de qualidades e de tipos de educag@o, com taxas
para a instrug¢ao fundamental geralmente baixas o bastante para que aqueles no
nivel dos agricultores ou dos artesdos pudessem assistir as aulas pelo menos
por algum tempo. Os métodos de ensino e a organizacdo das salas de aula
mudaram pouco até 1800. Cada minuto devia ser usado de modo ordenado e
produtivo, e os professores deviam transmitir um conjunto fixo de conhecimen-
tos. A instru¢do na sala de aula no era para ajudar o jovem a pensar com
independéncia, mas se destinava a inculcar um conjunto fixo de ideias e fatos
em cada pupilo: “A ortodoxia prezava-se mais do que a originalidade” (Houston,
2002, p. 61). Examinar, no entanto, apenas o universo escolar formaria um qua-
dro marcadamente incompleto da educacdo da Inglaterra do inicio da Era Mo-
derna.

Antes de 1870, a educagdo ndo era obrigatoria nem constante, especial-
mente para os mais pobres. As criangas mudavam de escola com frequéncia e
alternavam entre educacédo escolar, educag¢@o dada pelos pais, governanta ou
tutor e trabalho (Houston, 2002). A educag@o escolarizada desempenhava, por-
tanto, papel relativamente menor na educacgdo geral de um individuo. Além
disso, a concentragao no desempenho académico ndo necessariamente atenua
o conceito de educagdo. Trabalho recente sobre a histéria da educagdo vé a
instrugdo como parte do processo de socializagdo (Charlton, 1988; Whitehead,
1999). Educacio, segundo definigdo de Jeroen Dekker, “[...] refere-se as formas
de comportamento individual que se destina a introdugdo das criangas, por
intermédio da transmissdo cultural, aos c6digos cognitivos, emocionais, soci-
ais, morais e religiosos de uma cultura existente” (Dekker, 1996, p. 155). Era
assim que a sociedade Pré-Moderna entendia a educagdo, como demonstrou
Richard Mulcaster em 1581 que “Educar ¢ criar alguém, ndo para viver sozinho,
mas junto com os outros” (Mulcaster apud Pearson, 1957, p. 140). Entender a
educagdo como transmissdo cultural, como transmissdo e recepgdo de normas
e expectativas muda o enfoque historico das escolas, dos professores ¢ das
taxas de letramento para o papel significativo desempenhado pelos pais ¢ a
importancia do ambiente doméstico na preparacao da crianga para a sociedade.
O lar era a principal arena de socializagdo na Inglaterra do inicio da Era Moder-
na, ¢ isso valia até para as criangas mandadas para a escola.
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Para William Gouge, um dos mais populares escritores de livros sobre a
conduta Pré-Moderna, a tarefa dos pais era tripla:

1. Sustentar os filhos — isto €, com alimento, roupa e outras necessidades.

2. Promover os filhos — isto é, com o uso da boa disciplina.

3. Educar os filhos — especialmente segundo os preceitos de Deus (Gouge,
1622, p. 497).

A maioria dos pais aceitou este rompimento de sua tarefa. Era sua responsa-
bilidade sustentar os filhos, cuidar deles quando estivessem doentes e prover-
lhes, na medida do possivel, condi¢des financeiras. Era também sua responsabi-
lidade ver se as criangas eram adequadamente educadas. Aceitava-se que deve-
riam ser ensinadas e guiadas para se tornarem adultos decentes; “[...] s6 a natu-
reza ndo era suficiente para tanto” (Dekker, 1996, p. 166). Dai, assim como o
reverendo ndo conformista do século XVII, Henry Newcome, os pais ingleses do
inicio da Era Moderna acreditavam na maxima “[...] € de pequenino que se torce o
pepino” (Newcome, 1852, 2, p. 300). Os pais buscavam socializar os filhos segun-
do os preceitos do mundo e cortar o mal pela raiz>. Queriam criangas que lhes
fossem motivo de orgulho e satisfacdo e individuos bem-sucedidos na socieda-
de, embora tais objetivos ndo fossem garantidos. Margaret Woods, em 1777,
descrevera suas criangas como “[...] béng¢aos incertas, suas vidas sdo muito
precarias e sua conduta futura como se pode desejar, ndo menos duvidosa”
(Woods, 1829, p. 85). Muitas solug¢des dos problemas da sociedade podiam até
estar ao alcance dos pais que nao tratavam de suas proprias obrigagdes. John
Taylor, em seu extenso tratado composto ao final do século X VIII sobre a educa-
c¢ao de seus filhos, comentou: “Eu exercia a pratica de conversar com meus filhos,
para instrui-los e para estampar nas suas mentes... Se os pais nao forem persua-
didos a se esforgarem para tornar seus filhos inteligentes, entdo o ser humano
permanecera como esta” (Taylor, 1, 1820 apud Pollock, 1987, p.176). A direcao a
ser exercida pelos pais era, entdo, necessaria e dificil. A maioria dos pais estava
profundamente preocupada com o proposito da criag@o dos filhos e com a forma
de realizar tal tarefa. Mesmo os das classes mais altas, com empregados que
cuidassem dos pequenos, viam como sua obrigagao criar os filhos, e as maes, em
particular, “[...] desempenhavam um papel preponderante nos primeiros anos”
(Leigh, 1616 apud Pollock, 1993, p. 30).

Nos séculos XV e XVI, os pais preocupavam-se em restringir as iniquas
manifestacdes do pecado original. Roger North, em meados do século XVII,
enfatizava a importancia da instrugdo dos pais no sentido de controlar a depra-
vacdo inata das criangas: “Aquelas inclinagdes gerais que tendem a depravar o
ser humano sdo muito bem evitadas na juventude pelos métodos comuns usa-
dos na educagdo de criangas... E isto com os pais zelosos ¢ constantemente
feito” (North, 1890, p. 3). Perto do fim do século XVIII, os pais desejavam
manter a inocéncia infantil (Jordanova, 1987). Como ponderava Ann Grant so-
bre sua gera¢ao em 1790:
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Sao todos inocentes e imparciais: sem um trago de esperteza, malvadez ou
egoismo... Ddo claras provas de sensibilidade e compreensao; e ¢ pela super-
visdo dessa sensibilidade que proponho em grande medida dirigi-los... Isto
talvez ndo seja seguro neste mundo, mas se as criancas puderem ser criadas
com coragdes puros, elas terdo uma chance de permanecer assim (Grant, 1807
apud Pollock, 1987, p. 170).

Estas duas citagdes ilustram as mudangas ocorridas no conceito de crian-
¢a: do considera-las como intrinsecamente pecadoras, tornando tarefa dos
pais a de cortar o mal pela raiz, a considera-las naturalmente inocentes com a
tarefa dos pais de protegé-las de um mundo externo corrupto. Foi uma mudanga
notavel, que trouxe uma légica e um conjunto de justificativas diferentes para
os objetivos da educacdo que os pais deveriam dar aos filhos. O surgimento da
inocéncia na infancia aumentou grandemente o cuidado estatal e institucional
dados a crianca (Cunningham, 1991), mas as consequéncias praticas da mu-
danga em casa ocorreram na surdina. A mudanga dos conceitos da natureza
infantil afetou o ensino real apenas um pouco. Muito mais importante foi que a
crianga foi tida como maleavel e, portanto, poderia ser moldada: esta era a
matéria-prima da qual poderia ser esculpido o adulto perfeito. Na infancia, o
individuo estabelecia os fundamentos da moral de seu futuro e adquiria as
habilidades essenciais de que ele (a) precisaria na vida adulta. A formagdo e a
instrugdo dos pais, abrangendo a educacéo religiosa e académica, bem como
educacdo e boas maneiras, eram, portanto, obrigagdo indispensavel.

Converter as criangas a religiosidade estava no primeiro plano dos pensa-
mentos da maioria dos pais. Era dos pais a responsabilidade de formar a crianga
segundo os preceitos de Deus, bem como familiariza-la com as escrituras. O
clero assumia que as criangas recebessem alguma instrucdo religiosa em casa.
Os pais deveriam, pelo menos, acompanhar o catecismo dos filhos, mas havia
também livros de “[...] instrugdo religiosa explicitamente para o uso em casa”
(Green, 1996, p. 178). A catequizagdo e¢ a educacdo fundamental estavam
entrelagadas. O abecedario continha o alfabeto e o livro de rezas do catequismo,
enquanto cartilhas mais avancadas tinham rezas e servigos religiosos. Dessa
forma, as criangas recebiam simultaneamente conhecimento religioso e habili-
dades de leitura. Adam Martindale, filho de um pequeno proprietario rural do
final dos anos 1620, recebera de sua madrinha o abecedario, aprendeu a 1é-1o
com seus irmaos e, apos dominar bem a cartilha, “[...] passou a lidar com a biblia
e outros livros” (Green, 1996, p. 172). As maes eram a principio responsaveis
pela educag@o religiosa inicial dos filhos. Elizabeth Walker, em meados do sé-
culo XVII, ensinou seus filhos:

[...] para ler assim que soubessem pronunciar as letras... e plantou a semente
do conhecimento virtuoso em suas mentes jovens através de um catequismo
simples, familiar e adaptado a sua capacidade na mais tenra idade. Quando ja
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liam razoavelmente bem, fé-los saber de cor as frases da escritura, depois
salmos e capitulos inteiros (Walker apud Charlton, 1994, p. 141).

Até as criangas das classes mais baixas recebiam alguma instrugao religio-
sa. O ajudante de cozinha que esteve a servigo de Lady Anne Bacon em 1692 foi
descrito como “[...] astuto e belamente catequizado” (Bacon mss?®, p. 115).

Era fundamental para os protestantes mais zelosos todos — adultos e crian-
¢as — serem por natureza pecadores e ser a crianga ainda cedo conscientizada
de modo a preparar seu caminho para a salvacdo. Elizabeth Joceline, em 1652,
desejava que sua crianga rezasse com frequéncia e em privado, para se arrepen-
der dos pecados, para “[...] procurar dentro de si os pecados e bani-los”
(Joceline, 1852, p. 43). Faith Gray, que nasceu em 1751, lembrou:

Meus pais eram zelosos e me protegiam do que pudesse ser pernicioso para
mim nos hébitos gerais ou morais. Aprendendo a ler bem cedo, foi exigido de
mim que repetisse o catequismo, as preces e partes da escritura, o que levou a
sérios questionamentos quanto a eu realmente amar a Deus do fundo do cora-
¢do, qué seria de mim se “eu morrer no meu estado pressente” (Gray, 1927, p.
21).

Em algumas familias, tal educagdo religiosa podia ser intensa. A conscién-
cia da morte era estimulada desde a mais tenra idade. Ninguém sabia quando a
morte viria, € as crian¢as eram preparadas para ela. John Henry, com cinco anos
de idade, sabia de cor um poema cuja estrofe dizia “Breve era minha vida, mais
longo é meu repouso/Deus leva logo quem o ama” (Henry mss, fo.* 45). John
morreu um més antes de completar os seis anos de idade. A educacao religiosa
fervorosa era capaz de afligir uma crianga. Oliver Heywood, por exemplo, en-
controu seu filho “[...] chorando amargamente” devido a seus pecados
(Heywood, 1881-1885, 1, p. 233). Os pais em geral se condoem da afli¢ao dos
filhos. No inicio do século XVIII a Sra. H. Housman procurava conscientizar
sua filha de oito anos e convencé-la de seus pecados e miséria. Para seu
espanto, a crianca debulhou-se em lagrimas e estava tdo aflita que “[...] eu
mudei meu discurso e lhe disse que Deus era bom e perdoaria e receberia os
pecadores especialmente as criangas que quisessem ser boas em tempo”
(Pearsall, 1744, p. 81). Pais menos radicais, perto do fim do século X VIII, quan-
do as criangas eram cada vez mais retratadas como criaturas inocentes, suavi-
zavam sua abordagem do ensino religioso. Em vez de causar lagrimas, “[...] os
pais entdo desejavam passar um senso de alegria pela salvacgao e as belezas do
céu” (Pollock, 1987, p. 218).

Os pais, especialmente das classes mais abastadas, também estavam preo-
cupados com o curriculo escolar dos filhos. As maes frequentemente ensina-
vam o basico da leitura e da redag@o (Charlton, 1988, 1994). Barbara Slingsby
aprendeu com a mae e com a idade de cinco anos: “[...] conseguia fazer oragdes,
corresponder ao catecismo, ler e escrever um pouco” (Pollock, 1989, p. 238).
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Quanto a classe do pequeno proprietario rural e a categorias ainda mais baixas,
ha também evidéncia de pessoas que lutavam para garantir que os filhos fos-
sem alfabetizados (Spufford, 1979). James Fretwell, 1699, filho de madeireiro,
aprendeu, assim como seus irmaos e irmas, “[...] com a idade de quatro anos, a
ler a biblia com sua mae” (Fretwell, 1879, p. 183). Dan Taylor, 1738, também
aprendeu com sua mae: “Aos trés anos ja lia e antes dos cinco trabalhava nas
minas de carvao junto com seu pai” (Taylor, 1820, introdug@o). O pai de Anthony
Errington, construtor de carruagens que trabalhou nas minas de carvao nos
anos de 1780, estava decidido que seus filhos deveriam ser educados: “Edu-
cou-nos para os negécios” (Levine; Wrightson, 1991, p. 323). James Raine,
filho de ferreiro, aprendeu a ler no final do século XVIII com os avos. Sua mée,
costureira, sabia ler e escrever, embora sua mae, por sua vez, “[...] fosse tdo
pobre que foi para um asilo de pobres quando velha” (Spufford, 1997, p. 48). A
leitura era uma habilidade muito prezada, mesmo para os das classes sociais
mais baixas.

Algumas maies faziam de tudo para estimular os filhos a aprender a ler.
Mary Clarke prendeu as 24 letras do alfabeto nas costas de dados porque seus
filhos adoravam o jogo e ela tinha a esperanga de, desse modo, “[...] estimula-
los a memorizar o alfabeto” (Clarke mss, p. 188R). Jane Johnson, em meados do
século XVIII, criou suas proprias ferramentas de ensino. Confeccionou cartdes
para o alfabeto, para li¢des de religido, para comentarios sociais ¢ uma colegao
de cartdes com palavras e versos organizados em torno de silabas, partes da
fala e itens comuns, assim como criou seus proprios livros para ajudar seus
filhos a aprender. Ela inventou também jogos educativos, “[...] cavacos de
madeira com uma palavra dum lado e o simbolo de uma carta do outro lado”
(Heath, 1997, p. 20). Os pais estavam realmente envolvidos nos resultados
escolares dos filhos nos primeiros anos. Mesmo quando os pais pararam de
ensinar, eles mesmos, os filhos, continuaram a exercer grande influéncia sobre
o tipo de educag@o académica que sua prole recebia.

Os pais tinham muito cuidado, por exemplo, na escolha do tutor ou da
escola. Conversavam com os tutores, governantas ou professores assim como
com os diretores. Buscavam conselhos de outros pais e amigos. Visitavam os
estabelecimentos. Mary e Edward Clarke, em 1676, por exemplo, tiveram gran-
des problemas para decidir sobre o tutor para o filho mais velho: “A meu ver
nos esforcamos e nos preocupamos muito... assim como escolher-lhe uma es-
posa isto ¢ um negdcio tdo grande quanto qualquer outro” (Clarke mss, p.
153R). Mesmo apos ter sido empregado um tutor, os pais ditavam o método de
ensino. Sir Henry Slingsby, tendo escolhido um pedagogo (school master)
para seu filho em 1640, decidiu que Thomas comegasse a ““[...] soletrar e ler latim
junto com o inglés e aprender a falar, mais através da pratica da fala... isto é sem
regras nem gramatica” (Pollock, 1987, p. 223).

Os pais tinham tanto cuidado na escolha dos professores de seus filhos
por estarem preocupados nao apenas com a qualidade da instrucdo escolar,
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mas também com o carater daqueles com os quais sua prole estaria em contato
direto. Mary Clarke estava satisfeita porque o tutor que ela havia contratado
para ensinar seu filho era de “[...] boa indole e ndo dado a vicios como dizer
palavroes ou beber” (Clarke mss, p. 161R). As escolas eram perscrutadas para
se averiguar se ofereciam o devido ensino moral. Em 1647, Unton Dering reco-
mendou para suas sobrinhas um pedagogo (school master) adequado que
garantisse “[...] que o comportamento delas fosse modesto e a altura de sua
qualidade” (Pollock, 1987, p. 223). A escola sugerida para Thomas Grimston,
nove anos de idade em 1762 foi conhecida por “[...] transmitir sentimentos de
verdadeira honra e veracidade aos jovens” (Ingram, 1951, p. 80). Os pais preo-
cupam-se tanto com a moralidade dos professores devido a énfase que davam
a transmissdo da virtude aos filhos. Era em casa que as criangas absorviam pela
primeira vez as ligdes sobre maneiras, conduta adequada, civilidade e virtude
(Heal & Holmes, 1994, p. 247). A moralidade —amalgama de dever, obrigagdo e
virtude — era considerada como melhor ensino e pratica em casa. Jane Johnson
enchia os livros que criava com maximas de moral para a edificag@o dos filhos:
“A saude é melhor que as riquezas, mas ser bom é melhor do que ambas as
coisas” ¢ um exemplo (Heath, 1997, p. 21). A virtude foi considerada como
atributo indispensavel as classes mais altas. Lady Sarah Cowper argumentou
com seu segundo filho Spencer, ao final do século XVII: “Olha, s6 através de
uma vida virtuosa e boas agdes teras valor” (Cowper mss, fo. 55). Margaret
Evelyn pediu que seu filho Jack mudasse de comportamento:

[...] para o teu bem é melhor que sejas humilde e cortés, virtuoso e que por
opc¢ao e ndo obrigacdo sejas um homem honesto. Ja és crescido o bastante para
saber que mentir, trapacear, dizer palavrdes, desobediéncia aos pais e autori-
dades sdo violagdes das leis de Deus e do homem; que o deboche ¢ prejudicial
ao crescimento, a saude, a vida e ¢ claro aos prazeres da vida (Evelyn, 1850-
1852, p. 21).

E Henry Fletcher aconselhou seu filho a “[...] comegar teus deveres com
vigor e te portar como homem; o caminho da virtude realmente ¢ doloroso no
inicio, mas mais adiante € prazeroso e glorioso no final” (Fletcher, mss, fo. 21).

As criancas deviam interiorizar tais preceitos e ter o mesmo tipo de compor-
tamento correto em relagdo ao mundo exterior. Em meados do século XVIII,
John Collier escreveu para seus filhos Jemmy e Jacky em seu primeiro semestre
no internato:

Espero que nao fagam nada que desagrade ao Sr. e a Sra. Carleton, mas portem-
se educadamente na casa e ndo cometam nem sejam levados a cometer qual-
quer pratica indevida, mas sirvam a Deus, cuidem de seus livros e tenham bom
comportamento, e todos amarao e respeitardo vocés (Hughes, 1984, p. 91).
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De modo semelhante, em 1783, Reginald Heber, reitor de Hodnet, advertiu
seu filho que, com referéncia a este pedagogo (school master), “A pronta obe-
diéncia a seus comandos, aten¢ao diligente a suas instrugdes ¢ a assidua apli-
cagdo a teus assuntos infalivelmente garantira o teu aplauso, amor e simpatia
do teu mestre” (Heber mss, fo. 7). A mensagem tdo meticulosamente incutida foi
a de que a conduta respeitosa, deferente e virtuosa seria devidamente recom-
pensada; ao passo que o comportamento descortés levaria a censura social e
mesmo ao ostracismo.

Outra preocupacao significativa dos pais foi a chamada cria¢do, uma ques-
tdo de importancia particular para aqueles que tinham status na sociedade.
Quando ja adulto, ele(a) deve ter boas maneiras e todos os necessarios méritos
sociais para ser aceito(a) por seus ou suas colegas. Os aspectos simbdlicos
das realizagdes culturais eram claros indicadores das distingdes de classe e
género e, portanto, escrupulosamente observados por aqueles que desejavam
conservar tais fronteiras. Além disso, numa sociedade patronal como a da In-
glaterra pré-moderna, era vital que os adultos se portassem adequadamente,
pois qualquer erro podia resultar em 6nus financeiro, social ou politico. Essa
mensagem era martelada nas criangas desde a infancia. Lady Cotton lembrava
sua filha Francis: “[...] deves sempre te lembrar que assim como tens amigas
para te acolher durante teus bons resultados, por outro lado néo as teras para
te animarem quando acontecer o contrario” (Pollock, 1989, p. 111). Tanto o
aprendizado quanto as maneiras eram necessarios “[...] para conversar com
Homens do [seu] Carater... para ajudar no Governo do seu Pais” e agir de
acordo com seu sfatus, mas o ultimo era o de maior importancia (Bryson, 1998).
O pai de George Wansdesford aconselhou-o “[...] a preparar-se mais para me-
lhorar os Modos do que para aumentar o conhecimento” (Heal & Holmes, 1994,
p- 243). E John Collier estava desapontado porque o filho mais jovem depois de
voltar da escola exclusiva para casa “[...] ndo parecia ter mudado nem um pouco
quanto as boas maneiras” (Hughes, 1984, p. 84).

Devido a importancia maior dada ao comportamento do que s6 a origem
para a determinagdo da classe e do status na Inglaterra, a conduta nao cortés
ficava sujeita a censura dos pais. Em 1677, o Sr. e a Sra. Hatton estavam angus-
tiados com o pupilo Harry, que havia “[...] mentido, dito palavrdes, blasfemado
e se gabado”. Tal linguagem “[...] teria causado desgosto a Deus; e ma reputa-
c¢do perante os homens de bem. Disseram-me que (Deus me condena) tem sido
ouvido da sua boca” (Finch-Hatton, mss, fo. 4337). Ralph Verney ficou desnor-
teado quando o tutor de seu filho informou que Edmund

[...] toda a manha até as 12 horas estava sentado com a camisa e nadegas
desabotoadas, as meias desatadas pelo calcanhar no verdo e no inverno: no
inverno pairando perto do fogo, no verdo sentado numa cadeira em postura
tdo ofensiva que se poderia considera-lo um servo (Verney, 1892, s/p.).
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Ele arengou o rapaz de dezesseis anos de idade por suas condi¢oes relaxa-
das, desalinhadas, descorteses, lembrando-o: “O tempo de crianga acabou ¢
ndo teras mais desculpa” (Verney, 1892, 1, p. 506-507). Ralph era o que estava
mais preocupado porque se Mun ndo melhorasse sua aparéncia, ele seria “[...]
objeto de piedade dos amigos e escarnio dos inimigos... criatura mais desprezi-
vel aos olhos dos que o conhecem” (Motley, 1994, p. 255). Numa sociedade
hierarquica, uma das habilidades essenciais era a de ser aceito pelos superio-
res. A Inglaterra Pré-Moderna estava saturada do conceito de respeito pela
autoridade. Ela unia a sociedade e sustentava o arcabougo politico. Se o jovem
ndo estivesse imbuido da necessidade de respeito pela autoridade em casa,
como estendé-la a seus superiores sociais mais tarde? Insistia-se, portanto, no
respeito pelos pais: para os pais, o jovem ideal era o(a) filho(a) respeitoso(a) e
obediente que acatasse o aconselhamento dos pais. Os pais geralmente enfure-
ciam diante de qualquer desrespeito da parte da crianga. Os filhos eram educa-
dos cedo na mecanica de mostrar respeito.

As criangas eram ensinadas a postar-se corretamente, cortar o cabelo, do-
brar o joelho direito ao se apresentar, vestir-se como um cavalheiro, permanecer
em siléncio até receber a palavra, prestar aten¢@o, responder pronta e sucinta-
mente e, 0 mais importante, ter bons modos a mesa (Pearson, 1957). Os mais
novos aprendiam também a necessidade da autodisciplina. O humor devia ser
contido, a voz, ajustada, ¢ a disposi¢ao de impetuosidade, reprimida. O suces-
so de pelo menos alguns pais na transmissdo de tais objetivos pode ser visto
na lista redigida por John Verney aos dez anos de idade, em 1652. Ele garantiu
a seu pai que:

Estudara seus livros e empenhar-se-4 com a guitarra; jamais gastara nem ja-
mais gastou seu dinheiro com “frutas nem poélvora”; jamais tocard com os
travessos rapazes da rua, nem ficara a toa na feira quando o sol estiver quente;
ndo comerd cerejas nem fard qualquer coisa que Madame Testard e
Mademoiselle Luce desaprovem, nunca desobrigara merecer o melhor dos
seus pais (Verney, 1892, 1, p. 503).

O ensinamento cultural das criangas na Inglaterra Pré-Moderna foi influen-
ciado por género e origem, bem como status (Fletcher, 2008). Como notou
Margaret Cavendish, “[...] a educag@o dos homens foi feita de maneira diferen-
te da das mulheres” (Cavendish, 1814, p. 6). As meninas deviam ser transforma-
das no ideal de feminilidade descrito nas escrituras: casta, silenciosa, obedien-
te. Justinian Isham, pouco depois da morte de sua esposa, em 1642, compds um
conjunto de instru¢des para suas quatro filhas, sendo que a mais velha tinha
nove anos de idade. Ai constava o seguinte conselho:

[...] como ha muitas gracgas e virtudes das quais as mulheres devem ser dota-

das, vocés devem prestar especial aten¢do aquelas que as sagradas escrituras
lhes sugerem como as mais apropriadas para o sexo, dentre as quais se desta-
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cam: santidade, suavidade, discrigdo, castidade, recato, moderagdo, obedién-
cia, sobriedade, amabilidade, tolerancia, siléncio (Isham mss, fo. 3415 apud
Pollock, 1987, p. 249).

Diferente de seus irméos, que foram preparados para fungdes de negdcios
ou de governo, o casamento era o objetivo estabelecido para as meninas
(Chojnacki, I, 1992). E os homens queriam mulheres modestas que seriam boa
companhia, organizando a casa e melhorando sua posi¢ao no mundo. Esposas
virtuosas tinham, por defini¢do, maridos virtuosos. Na véspera do casamento
de Elizabeth Isham, em 1663, seu pai, Sir Justinian Isham, escreveu para ela:
“Como uma boa esposa ¢ um presente de Deus e certamente um dos melhores
presentes que Deus pode dar a um homem na terra, descobrimos para quem ela
¢ dada como dote” (Isham mss, fo. 543). A mulher desvirtuosa, por outro lado,
tinha efeito negativo em seu marido e em sua familia. Seus defeitos ndo eram
apenas pessoais, mas eram também indicativo de mau carater para seu marido
(Ezell, 1987). Isso significava que um dos principios mais importantes que fun-
damentam o regime de educagdo das filhas era o de serem treinadas para serem
boas esposas.

A educacgao feminina, mesmo para as classes superiores € mesmo que rigo-
rosa, era menos académica do que a dirigida aos homens. Anne, mais tarde
Lady Halkett, nascida em 1622, lembrou que sua mae:

[...] contratou professores para minha irma e eu para aprendermos a escrever,
falar francés, tocar o alaude e a espineta e dangar ¢ manteve uma senhora para
ensinar-nos todos os tipos de bordado, o que mostra que nunca estou a toa...
fomos instruidas a jamais esquecer de comegar e terminar o dia com oragdo e
metodicamente todas as manhas ler a Biblia e mesmo cuidar da igreja sempre
que houvesse oragdes ou pregagdo (Loftis, 1979, p. 10).

O dia atarefado de Anne era abarrotado de atividades extras, mas ela nao
tinha aulas de linguas cldssicas, matematica e nem mesmo historia. Os pais
certamente valorizavam suas filhas e estavam aptos a esbanjar dinheiro com
elas, como Sir Edmund Verney, em 1682, declarou a filha de oito anos de idade:
“[...] admiro todas as habilidades que se traduzam em considera-la notavel e
encantadora aos olhos de Deus e dos homens” (Pollock, 1989, p. 239). Nesta
época, das criangas, no entanto, esperava-se que aprendessem apenas o que
fosse necessario para seu futuro. Para as meninas, isso significava que elas
deviam concentrar-se para adquirir mais as habilidades e gragas da feminilidade
do que se dedicar aos objetivos académicos. A destreza intelectual era vista
como irrelevante ao futuro dedicado ao cuidado da casa, a uma conversa agra-
davel e a criagdo das criangas. Além disso, a educagdo escolar ndo s6 nao era
necessaria as meninas, como também poderia acabar com sua humildade, dessa
forma reduzindo suas perspectivas de casamento. John Evelyn, em 1704, co-
mentou sobre a criagdo das filhas:
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[...] tenha o cuidado de educé-las de maneira adequada, para serem esposas
humildes, modestas, moderadas, discretamente obedientes sem grandes ex-
pectativas que de outra forma as deixardo descontentes, melancdlicas... As
filhas devem ser educadas com o devido cuidado e ser estimuladas sem muita
liberdade. Instrua-as, portanto, nas coisas uteis e para terem toda a humildade
que uma boa esposa precisa ter (Evelyn, 1926, p. 28).

E importante notar, no entanto, que a humildade néo era compativel com a
capacidade nem de tomar decisdes nem de agir de forma independente na vida
adulta.

As meninas aprendiam a preferir ndo desobedecer ao marido a ndo aceita-
¢do do comportamento feminino de autonomia. Depois de adultas, seriam obri-
gadas a combinar deferéncia com independéncia — sempre que o marido esti-
vesse longe de casa, a esposa assumia a responsabilidade pela casa ou pelo
negocio —, e depois sua educagdo destinava-se a garantir sua volta a submis-
sdo quando exigida e, portanto, a ndo ameagar a supremacia do marido (Pollock,
1989). Noutras palavras, as meninas aprendiam a necessidade da obediéncia.
As mulheres, especialmente depois de casadas, recebiam o 6nus da incapaci-
dade politica, economica e legal e o processo de socializagdo iniciado na infan-
cia era de suma importancia tanto para garantir que acatassem sua fungdo na
vida quanto para que fossem capazes de realiza-la.

Os meninos foram escrupulosamente doutrinados segundo o devido mo-
delo de masculinidade. A formalidade — de quando a capa unissex da infancia
era substituida pelo traje masculino — foi um importante momento na vida de um
jovem e um ritual que durou até o século XIX. Ocorria quando um menino de
aproximadamente seis anos de idade marcava o inicio da busca dos ideais de
masculinidade. Era o momento de os meninos conscientemente comegarem a
moldar seu comportamento pelos homens adultos, separando-se do mundo
das mulheres. Em 1675, Peter Leigh, seis anos, amadureceu. Recebeu, além de
suas calcas novas, uma espada, uma pistola e coldre, um bati com chave ¢ uma
nova sela — todo o devido equipamento de um homem. Nada de admiravel,
Peter contava as horas “[...] pela vinda de suas calgas” (Newton, 1917, p. 269).
Brilhante em traje masculino, Peter adotara os modos dos homens: a crianga se
fora, substituida por um homem galante de espada e continéncia. Ele ndo era
ainda um homem, mas dera passo significativo para tornar-se.

A educacdo dos meninos na infancia era moldada também pela ordem de
nascimento na familia. Os herdeiros da propriedade ou dos negdcios da familia
eram tratados de modo diferente dos irmados mais novos. Henry Hastings, Con-
de de Huntington, avisou seu filho mais velho Theophilus de dez anos para
estudar muito “[...] como tu tens idade e titulo para te colocarem acima dos
outros, tanto mais as pessoas esperam de ti” (Hastings, mss, fo. 5584). Os
herdeiros eram a esperanca da casa ¢ deviam ser aconselhados na administra-
¢do de uma propriedade, no controle de uma casa, na escolha de uma esposa
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adequada e no cuidado dos irmaos. Deviam portar-se em publico a altura de seu
status, ignorar a adulagdo e ser justo e imparcial.

O herdeiro era frequentemente escolhido para uma relag@o especial com os
pais desde cedo. Era uma fungdo da idade, uma vez que o herdeiro era o filho
mais velho e podia ser a crianga mais velha, mas o procedimento tinha implica-
¢oes significativas. Conduzia o herdeiro pelas exigéncias essenciais de seu
ultimo papel quando ele tomava a frente da casa e assumia a tarefa de cuidar
dos irmaos menores. Na familia Isham, classe abastada de Northampton, Thomas,
dez anos, recebera a tarefa de relatar os negocios domésticos e as atividades
dos irmaos sempre que seu pai, Sir Justinian, estivesse longe de casa. Aos treze
anos, desempenhou varias pequenas tarefas para seu pai, tais como pagar a
conta da mercearia ou mandar a medida da cabega dos irméos para que o Sir
Justinian pudesse comprar novos chapéus para eles. Aos quatorze, ele devia
liberar a mae do Onus de relatar os negocios da propriedade para o pai (Isham,
mss). Os irmaos menores logo gostaram dos beneficios de tal estrutura. Henry
Verney, dezessete anos, pediu ao irmao mais velho Ralph “[...] interceder ao
meu pai em meu favor se eu néo tiver escrito francés tdo bem quanto ele espe-
rava”. Dois anos mais tarde, novamente buscou a ajuda de Ralph. Henry nao
gostava da profissdo que seu pai escolhera para ele — de soldado — e escreveu
para Ralph que “[...] se papai estiver zangado, sei que ele falara contigo, assim
imploro para acalma-lo se puderes” (Verney, 1892, I, p. 110). A posicao privilegi-
ada do herdeiro era uma espada de dois gumes: pode ter sido sua prerrogativa
requerer maior zelo dos pais, mas tinha que garantir que sua conduta lhe confe-
risse tal vantagem. Em 1641, Robert Harley, por exemplo, aconselhou seu her-
deiro Edward a “[...] partilhar minha béng¢ao com teus irmaos e irmas, e se tiveres
que disputar com ambos, luta para merecer o titulo” (Harley, 1854, p. 212).

Os filhos menores, por outro lado, eram tratados de modo diferente. Como
comentou Sir John Lowther de Whitehaven, “[...] os herdeiros devem ser edu-
cados para manter a propriedade enquanto os menores eram educados para
adquirir outra” (Lowther, 1983, p. 14). Folhetos de avisos para os filhos mais
novos geralmente aconselhavam-nos a serem comedidos na dieta e nos exerci-
cios, a serem corteses com todos os homens, a evitarem ser irasciveis, a estuda-
rem muito e estabelecerem os fundamentos para a vida adulta e serem honestos
na aquisicio de riquezas. E admitido como natural os filhos mais novos herda-
rem menos que os demais irmaos, embora geralmente recebam boa educacao e
treinamento profissional. Os pais, especialmente os do sexo masculino, tentam
minimizar qualquer rivalidade econdmica entre os irmaos consolando os meno-
res por sua pequena heranca. Em 1664, Mildmay, Lorde de Westmorland, escre-
veu para Henry, o filho mais jovem: “Embora sejas o terceiro e tltimo abengoa-
do por Deus, mesmo assim tens grande parte do meu amor; € 0 que posso
querer em substancia e rendimentos e deixar para ti em heranca, esforgar-me-ei
em te dar através da educacdo” (Westmorland; Apethorpe, mss, fo. 41). As
criancas eram socializadas para estarem aptas a cumprirem suas funcdes atribu-
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idas na vida. Um dos irmaos mais novos de certa familia ajudou-a a prosperar
estabelecendo-se com determinada profissdo, assim como ajudando seu irméo
mais velho.

Como ja foi dito, a maioria dos pais acreditava que sua obrigacao era edu-
car bem os filhos. Esta ndo era uma tarefa facil, especialmente porque os pais
buscavam transmitir moralidade e virtude sem coagir nem obrigar os filhos a
submiss@o. Bater ndo era o método preferido para garantir a educagdo dos
filhos em casa. A evidéncia que temos quanto a punigéo fisica sugere que, com
poucas excegdes, 0 método era usado ocasionalmente ¢ com relutdncia e mode-
racdo. Ha mais evidéncia da aceitagdo em geral de surras no passado do que ha
hoje, ¢ a exploragao indevida era com certeza condenada. Mas, principalmente,
arelagdo emocional impar entre pais e filhos inibia os pais de impor sua autori-
dade pela forga (Houlbrooke, 1984; Pollock, 1983; 1987). Buscava-se o caminho
do meio, o de induzir os filhos a seguir os conselhos dos pais, que ndo deveria
requerer a imposicdo da autoridade dos pais através do medo. Os pais na
Inglaterra Pré-Moderna alcangavam seus objetivos de transmissao cultural por
meio da insisténcia de que os filhos ndo gastassem tempo a toa e da énfase no
conceito de reciprocidade.

Uma forma de garantir uma conduta exemplar era mantendo a crianga sem-
pre ocupada. Para todas as criangas, o tempo ¢ vital; os anos de aprendizagem
quando as criangas eram “[...] tdo jovens e capazes de serem educadas” ndo
podiam ser desperdicadas (Pollock, 1989; Wagner, 1985). Elas eram constante-
mente lembradas de que a infancia e a juventude consistiam num periodo de
aprendizagem. E certo que o relaxamento era permitido, mas o 6cio era condena-
do. Em 1636, Thomas Wentworth, Conde de Stafford, avisou seu filho William:

[...] isto € certo, se desperdigares agora na tua infancia esta oportunidade de
aprender estas nobres qualidades que honram e concebem o cavalheiro para
toda a vida, dificilmente o lazer compensara o que teras de aprender depois,
tanto porque estaras menos apto, quanto porque outras preocupagdes do
mundo dar-te-30 menos tempo (Wentworth-Woodhouse, mss, fo. 147).

Em meados do século X VII, Sir Ralph Verney pediu a esposa garantir que o
filho Jack, de seis anos, “[...] estude bem o conteudo de seu livro, pelo menos
2 horas por dia; pde-no cedo na cama e faz ele levantar sempre as 8 da manha,
se ele tiver o habito da preguica agora... tanto mais dificil sera de fazer ele a
largar” (Motley, 1994, p. 246). De modo semelhante, no inicio do século X VIII,
Henry Fletcher instruiu seu filho quando este comegou seu aprendizado a “[...]
lembrar que o tempo passa rapido e ndo volta atrds, portanto aproveita bem o
tempo para progredir. Se gastares mal o teu tempo, sera penoso primeiro para
nos e em fim para ti que ai ndo teras mais remédio” (Fletcher, mss, fo. 21).
Aproximadamente oitenta anos mais tarde, Charlotte Papendiek ficava em cima
dos filhos para que se esforcassem: “Eu ficava constantemente vigiando o
progresso deles, exigindo perseveranga, tentando expulsar qualquer inclina-
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¢do aindoléncia, preguiga ou teimosia” (Papendiek, 1887, 2 apud Pollock, 1987,
p. 236-7). A preguica significava que as qualidades necessarias para a vida
adulta ndo estavam sendo cultivadas.

No esfor¢o de passar as normas sociais aos filhos e garantir que fossem
praticadas por eles, o conceito de reciprocidade era empregado para trazer
bons frutos. Eles eram constantemente lembrados de que os favores que seus
pais — e outros adultos — cumpriam demandavam o seu comportamento ade-
quado. Sir James Melville, que nasceu em 1535, iniciou as memorias que com-
pOs para o filho com o seguinte comentario: “Caro Filho, percebendo teu esfor-
¢o em satisfazer minhas expectativas e observando muitos dos meus preceitos
nos teus primeiros anos, ora concordo com satisfagdo com teu pedido” (Melville,
1929, p. 1). Na classe média, em meados do século X VIII, foi realgada a necessi-
dade da reciprocidade na familia Collier, em Sussex. John Collier avisou seus
filhos na pensdo em Londres “Se esperas um favor de mim, fica longe de luga-
res ¢ jogos perigosos ¢ jamais bebe qualquer bebida alcodlica”. Informou seu
filho Jacky: “Recebi tua carta ontem pelo correio e comprarei todos os livros
que queiras ¢ tudo mais, desde que continue te esforcando nos estudos”
(Hughes, 1984, p. 89-92). Noutra ocasido, Collier negou um pedido de dinheiro
para Jeremy por ele ndo ter cumprido os pedidos do pai.

E bem mais facil achar evidéncia da educacdo cultural das criancas das
classes média e alta da sociedade. As fontes de exame do comportamento de
suas familias sdo mais abundantes e informativas do que as da escala social
mais baixa. Contudo, uma composi¢ao cuidadosa da evidéncia que possuimos
revela que os pais que estdo na escala social mais baixa também tinham a
inten¢ao de guiar e moldar o comportamento e a moral de sua prole. Era relativa-
mente tarde que saiam de casa mesmo os que estavam na escala social mais
baixa. No século XVIII, os do sexo masculino saiam acima dos quatorze anos
para trabalhar; as do sexo feminino, acima dos treze; e as trabalhadoras rurais,
dos quinze aos dezesseis (Snell, 1985). Ou seja, havia muito tempo para socia-
lizar as criangas.

Recente estudo documenta a for¢a dos elos familiares nas classes baixas
(Hanawalt, 1986; MacDonald, 1981). Embora haja tendéncia a se assumir que a
pobreza e o excesso de trabalho limitem o investimento dos pais nos filhos,
pelo menos alguns levam a sério seu papel. Nehemiah Wallington, artesdo
impecunioso de Londres, esperava que sua filha Sarah, de quatorze anos, pres-
tes a ingressar no servico doméstico, com relacdo a sua nova patroa, “[...]
obedecesse prontamente aos comandos desta, observasse cuidadosamente
suas instrugdes [e] tolerasse sua repreensdo com paciéncia”. Ele aconselhou
Sarah: “Que tuas palavras sejam poucas, teu comportamento humilde e sdbrio,
sério, pacifico, teu semblante alegre, tua aplicagdo evidente a toda a familia”
(Seaver, 1985, p. 91). Thomas Tryon, que nasceu em 1634, filho de modelador
em gesso da vila, que tivera familia grande, foi obrigado a trabalhar em fiacao
com seis anos de idade. Como adulto, formulou seus préprios conselhos de
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como tornar uma familia habil: “Certos principios, maximas e leis, que devem ser
aceitas e observadas por todos que administrem familia ou sociedades e as
eduquem com parcimonia, asseio, ordem e pureza”. Este trabalho contém algu-
mas sugestdes surpreendentes de que todas as mulheres, por exemplo, desde
os sete anos de idade, devessem ser resguardadas. Outros eram mais humanos.
Os pais precisavam ter cuidado com o que diziam na frente dos filhos: “[...] tua
conversa ndo pode ser presungosa, lasciva, inflamada, impetuosa nem em voz
muito alta”. Deve dar bons exemplos: “Nao os deixa ver nem ouvir o que ndo
queiras que fagam” (Tryon, 1705, p. 70). O pai de Anthony Errington, constru-
tor de carruagens no século XVIII, empenhou-se em garantir que todos os
filhos aprendessem a ler ¢ a escrever. Estava mais preocupado, no entanto, que
sua familia fosse bem-educada: “E sua regra era que fossemos honestos e
benevolentes, que evitassemos as mas companhias, obedecéssemos aos dez
mandamentos. E amar uns aos outros era o 6nus de nossos pais” (Levine;
Wrightson, 1991, p. 323). Finalmente, para concluir com um exemplo incisivo:
em 1759, em Londres, uma nota anexada a uma crianga abandonada por uma
mae que lamentava a necessidade de desfazer-se do filho dizia: “Se a ventura
concedesse/Que eu em melhor condigdo estivesse/Meu filho novamente eu
teria/E torna-lo o melhor dos homens eu tentaria” (Fildes, 1990, p. 139). Mesmo
para os pais com poucas posses, cuja sina era trabalhar ininterruptamente,
cuidar dos filhos significava instrui-los e educa-los.

A educag@o no passado era mais do que um processo passivo do que hoje
0 &: os mestres transmitiam conhecimento e valores para os alunos absorverem.
A indole da crianga era levada em conta, mas apenas na medida em que fosse
necessaria para transmitir as normas culturais de um modo mais eficaz. Charlotte
Papendiek, por exemplo, acreditava que, para melhor educar uma criancga, o
mestre tinha que descobrir:

As inclinagdes e gostos de cada pupilo, conduzindo seu passatempo a tais
canais enquanto distraia as tendéncias mas e desse estimulo as buscas e praze-
res racionais. Eis o grande segredo e a grande dificuldade da educagao (Papendiek,
1887, 2, p. 94).

Na Inglaterra Pré-Moderna, os pais tinham um conjunto diferenciado de
valores que eles desejavam transmitir aos filhos. Arrumavam-no para ajusta-lo
ao mundo hierarquico e patriarcal. Buscavam produzir individuos bem-educa-
dos e moralmente corretos que distinguiam o certo do errado. Os filhos nem
sempre aceitavam a orientacdo ou a instrucdo dada pelos pais, nem sempre
concordavam com os valores ensinados. Na verdade, o avanco a idade adulta
com frequéncia era marcado pelos conflitos de gera¢des quando os filhos dis-
cordavam e os pais insistiam na conformidade com as normas culturais. A
vontade das criangas ndo era sucumbida como parte do processo da transfe-
réncia cultural; mas os pais desejavam que os filhos vissem os beneficios do
comportamento socialmente aceito.
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Recebido em maio de 2010 e aprovado em julho de 2010.

Notas

1 N. de Revisora Técnica: Termo comum usado para descrever pequenas escolas priva-
das que ofereciam educagdo para crianga da classe operaria antes que elas tivessem
idade suficiente para trabalhar. Essas escolas eram geralmente administradas por uma
mulher idosa que ensinava as criangas a ler ¢ a escrever, além de outras habilidades
uteis como a costura.

2 Os pais nao tinham a probabilidade de ser dissuadidos da socializagdo ativa dos filhos
por medo da morte do prematuro. Embora a taxa de mortalidade infantil fosse mais
alta no passado, raramente foi acima de 25%. Isto significava que em qualquer familia
havia a expectativa de em torno de trés quartos das criangas viverem (Wrigley;
Schofield, 1989, p. 249).

3 mss ¢ a abreviatura de manuscripti, manuscritos.

4 fo(s) ¢ a abreviatura de folio(s).
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Gultura Digtal,
Educacao Midiatica e o
Lugar da Escolarizagao

David Buckingham

RESUMO - Cultura Digital, Educacio Mididtica e o Lugar da Escolariza¢ao.
Neste artigo, abordo alguns dos desafios exigidos das escolas pelas culturas digitais
emergentes dos jovens. Questiono a ideia de que a escola seja uma institui¢ao ultrapas-
sada e que seu fim seja iminente e previsivel; o relato de relagcdes necessariamente
libertadoras ou empoderadoras dos mais jovens com a midia digital, promotora de
estilos mais espontaneos e informais de aprendizagem; também a ideia de que a tecnologia
ofereca uma forma mais eficiente para as escolas atingirem sua missdo tradicional.
Argumento que as escolas podem desempenhar um papel pro-ativo, ao apresentar
tanto perspectivas criticas quanto oportunidades de participa¢do em relagdo a nova
midia e que a participacao dos jovens nos mundos cibernéticos levanta algumas ques-
tdes fundamentais quanto ao futuro da escola como institui¢ao.

Palavras-chave: Cultura Digital. Educac¢do. Escolarizacio.

ABSTRACT - Digital Culture, Media Education and the Place of Schooling. In
this paper, I seek to address some of the challenges that are posed for schools by young
people’s emerging digital cultures; the idea that the school is an outdated institution,
and that its demise is either imminent and anticipated. I question the rather account of
young people’s relationships with digital media inevitably liberating or empowering,
this technology is promotes more spontaneous and informal styles of learning; I also
challenge the idea that technology merely offers a more efficient way for schools to
achieve their traditional mission. I argue that schools can play a more proactive role, by
offering both critical perspectives and participatory opportunities in relation to new
media and that young people’s participation in cyberworlds does raise some funda-
mental questions about the future of the school as an institution.

Keywords: Digital Culture. Education. Place of Schooling.
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Ja faz mais de um quarto de século que os primeiros microcomputadores
chegaram as escolas britanicas. Posso pessoalmente lembrar o aparecimento
daquela enorme caixa preta de metal — uma Research Machines 380Z — na
escola secundaria North London onde trabalhava ao final dos anos 1970; pos-
so também lembrar o programa do computador que foi demonstrado para o
Departamento de Inglés — um pacote simples, mas provocador de reflexdes,
chamado Developing Tray, uma espécie de jogo da forca em que um poema
emergia gradualmente como uma imagem fotografica numa bandeja em desen-
volvimento. Lembro também, uns poucos anos depois, estar envolvido num
projeto de pesquisa chamado felesoftware, em que um software educacional
foi (de forma surpreendente para noés na época) transferido por linha telefonica
e gravado em pequenas fitas-cassete. Na verdade, uma minoria dos demais
professores estava interessada no software que estava sendo passado, mas os
alunos da minha aula de Estudos de Midia estavam avidos por fazer sequéncias
animadas de titulos para suas produg¢des de video.

Mais ou menos na mesma época, o guru americano da tecnologia, Seymour
Papert, dizia que os computadores transformariam profundamente a educagao
—e no final das contas tornariam a educa¢do mesma redundante. “Os computa-
dores”, escreve num livro publicado em 1980, “[...] aos poucos devolverdo ao
individuo o poder de determinar os padroes de educacdo. A educagdo tornar-
se-a mais um ato privado” (Papert, 1980, p. 37). E, quatro anos mais tarde, ele foi
ainda mais direto: “No futuro ndo havera mais escolas. O computador acabara
com as escolas” (Papert, 1984, p. 38). Ele nao estava sozinho. Steve Jobs, o
fundador da Apple Computers, entdo preparando o caminho para alcangar o
mercado educacional americano, era outro defensor apaixonado do potencial
revolucionario da computagdo educacional; eles mais tarde juntaram-se a uma
coorte entusiastica de marqueteiros visionarios, como Bill Gates, da Microsoft,
avidos por usar as escolas como frampolins para um mercado doméstico muito
mais valioso. Dez anos mais tarde, o teorico radical Ivan Illich criava uma visao
de sociedade desescolarizada, nela, os computadores permitiriam a criagao de
redes informais de convivéncia de aprendentes, e as escolas e professores
simplesmente definhariam (Illich, 1971).

Tais previsdes acerca do potencial transformador da tecnologia tém uma
historia antiga, nao s6 na educag@o; mas ¢ facil demonstrar historicamente que
elas ndo se confirmaram. A revolugdo a grande escala que Papert e outros
previam ndo ocorreu: para o bem ou para o mal, a escola enquanto instituicdo
ainda esta firme entre nds e a maior parte do ensino e aprendizado que ai se da
manteve-se quase intocavel apesar da influéncia da tecnologia. Ainda assim,
no mesmo periodo, a tecnologia eletronica tornou-se uma dimensao cada vez
mais significativa da vida dos mais novos. A midia digital — Internet, telefonia
movel, jogos de computador, televisdo interativa—hoje ¢ um aspecto indispen-
savel no tempo de lazer das criangas e dos jovens. De fato, a primeira relagao
deles com a tecnologia digital ja ndo ocorre hoje no contexto escolar — como
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fora nos anos 1980 e mesmo no inicio dos 1990 —, pois ela se tornou do dominio
da cultura popular.

Neste artigo, abordo alguns dos desafios exigidos das escolas pelas cultu-
ras digitais emergentes dos jovens. Questiono a ideia de que a escola seja,
necessariamente, uma institui¢ao ultrapassada e que seu fim seja iminente e
previsivel. Questiono também o relato, ja tido como certo, € que com frequéncia
circula entre os entusiastas da tecnologia, sobre as relagdes dos jovens com a
midia digital — a ideia de que esta tecnologia ¢ inevitavelmente libertadora ou
empoderadora para os jovens, ou que ela, de fato e automaticamente, promove
estilos mais espontaneos e informais de aprendizagem. E ainda contesto a
ideia de que a tecnologia por si mesma ofere¢a uma forma mais eficiente para as
escolas atingirem sua missao tradicional — ou, em termos axiomaticos, como
falam os elaboradores de politicas educacionais, de elevar o nivel. Em vez
disso, argumento que as escolas podem desempenhar um papel pro-ativo, ao
apresentar tanto perspectivas criticas quanto oportunidades de participagdo
em relagdo a nova midia, e assinalo algumas das formas de desigualdade que
sdo exploradas por outros autores. Enfim, evitando os perigos do utopismo e
do instrumentalismo radical, argumento que a participagdo dos jovens nos
mundos cibernéticos atuais levanta algumas questdes fundamentais quanto
ao futuro da escola como instituicdo, embora precisemos de algumas respostas
relativamente tradicionais para tais questoes.

Por que Nada de Revolucio Tecnologica?

Acredito que o filme cinematografico destina-se a revolucionar nosso sistema
educacional e que em poucos anos suplantara ampla, se ndo inteiramente, o
uso dos livros didaticos. A educagdo do futuro sera conduzida através do filme
cinematografico, uma educagao visual, em que deveria ser possivel obter cem
por cento de eficiéncia.

Assim falou o inventor americano Thomas Edison em 1922, exaltando em
termos grandiosos, mas muito familiares, o potencial educacional da nova
tecnologia da midia de seu tempo.

O historiador educacional americano Larry Cuban (1986) escreveu uma
valiosa historia dessas visdes da utopia tecnoldgica e de como elas, em geral,
nao se materializaram. Edison de forma alguma foi o tinico defensor do potenci-
al revolucionario do cinema; mais ou menos na mesma época, diversas alega-
¢des semelhantes surgiram acerca do radio. Trinta anos passaram-se € 0 mes-
mo tipo de retdrica surgia em torno do novo meio de comunicagdo: a televisao
— e quando chegamos aos anos 60, esperangas foram novamente colocadas
numa nova geracao de mdquinas de ensino na forma de laboratorios de apren-
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dizagem programada. Aquela pesquisa de Cuban assinala como os mesmos
tipos de alegacdes educacionais foram recorrentes com cada novo meio de
comunica¢do; e como, em cada caso, essas alegagdes foram em geral refutadas
por subsequentes desenvolvimentos. Os reformistas e os marqueteiros da
tecnologia (frequentemente entoando o mesmo hino) repetidas vezes alegaram
que a nova midia traria novas formas de aprendizado a sala de aula, tornando
redundantes velhas midias como os livros e, em muitos casos, também os pro-
fessores. E como Cuban demonstra, a grande maioria dos professores ignorou
esses dispositivos em aparéncia revolucionarios: ap6s grandes investimentos
(e nalguns casos), um periodo de fascinio inicial, os projetores € os monitores
de televisdo foram, em geral, consignados ao armario da sala de aula ou deixa-
dos s6 para juntar po.

Ha qualquer razdo para acreditar-se que a situacdo relacionada as
Tecnologias da Informagdo e da Comunicacao (ICT) contemporaneas venha a
ser diferente? O debate sobre as ICTs na educacdo e a pesquisa neste campo
tém sido, com frequéncia, dominados pelos defensores da tecnologia. Porém,
em anos recentes, algumas pesquisas mais criticas emergiram, desenhando um
quadro diferente. O proprio estudo de Cuban (2001), intitulado Oversold and
Underused: Computers in the Classroom, mostra como esta tecnologia tem
sido deixada a margem da pratica da maioria dos professores — mesmo entre
aqueles professores entusiastas e competentes das escolas afluentes e extre-
mamente bem equipadas como (em sua pesquisa) as do Silicon Valley, na
California. Diversos estudos nos Estados Unidos e no Reino Unido hoje estao
contando histérias semelhantes: mostram que a maioria dos professores sao
céticos em relacdo aos beneficios educacionais da tecnologia computacional e
que o investimento em tecnologia nem sempre resulta em formas novas e cria-
tivas de aprendizagem, nem mesmo em progressos nos resultados das provas.
No campo do letramento, por exemplo, uma recente pesquisa, conduzida na
minha universidade, concluiu de forma definitiva que ndo havia qualquer evi-
déncia de que os métodos ndo ICT de ensino e os recursos da mesma natureza
fossem inferiores aos de uso das ICTs, e recomendou que os elaboradores de
politicas contivessem quaisquer proximos investimentos na area até haver acha-
dos mais convincentes (EPPI Centre, 2004). Da mesma forma, um relatorio re-
cente da Organizagao para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico (OECD)
descobriu que o nivel do uso de computadores no dia a dia das escolas foi
decepcionante, com apenas uma minoria dos professores usando mesmo apli-
cagdes-padrao do computador (OECD, 2004); ao mesmo tempo, um relatdrio de
inspe¢do do governo britdnico mostrou que, apesar de a maioria dos professo-
res gostarem de usar as ICTs no manejo e na administragdo de rotinas e no
preparo dos materiais didaticos, poucos as usaram no auxilio do aprendizado
do aluno na sala de aula (OFSTED, 2004).

Ha diversas possiveis explicagdes para esta situacao. Parte do problema
estd na forma como tem sido alocado o investimento: a maior parte dos financi-
amentos tem sido em hardware, significativamente menos em sofiware e me-
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nos ainda em treinamento de professores. Sem divida ha valiosas ferramentas
disponiveis, mas pacotes educacionais de alta qualidade continuam escassos
e ha poucas avaliagdes genuinamente independentes do material disponivel:
ndo apenas por razdes econdomico-tecnologicas, o mercado educacional conti-
nua dominado pelos pacotes drill-and-skill que estao muito longe do software
criativo centrado no aluno e imaginado pelos pioneiros das ICTs. A tecnologia
mesma também tem falhado com frequéncia ao distribuir: formatos incompati-
veis, equipamentos defeituosos, software mal-escrito e/ou que exige a cons-
tante compra de atualizagdes — e ndo sdo dificuldades técnicas temporarias,
mas fenomenos endémicos de uma industria cuja capacidade de gerar lucros
estabelece como premissa uma obsolescéncia planejada. Além disso, a nature-
za da rapida mudanca da tecnologia tem resultado em algumas decisdes preci-
pitadas e de maus aconselhamentos por parte dos elaboradores de politicas
que quiseram ndo ser deixados para tras pelo que parecem ser os mais
atualizados avangos na area da educagao.

Mesmo assim, os defensores da tecnologia sempre t€ém estado prontos
para acusar os professores, argumentando que eles s@o ultrapassados ou de-
vagar na adaptacdo, ou, ainda, sentem-se excessivamente ameagados por tais
desafios em aparéncia fundamentais para sua autoridade. A pesquisa de Cuban
reconhece que os professores sao inclinados a opor-se a implementacdo da
tecnologia; mas argumenta que esta tem sido uma caracteristica de toda uma
série de tentativas de reforma da educagdo, que vao muito além da tecnologia
(Tyack; Cuban, 1995). O problema, ele argumenta, ndo ¢ que os professores
sejam inflexiveis, mas que a grande maioria das reformas educacionais — inclu-
sive as dirigidas pela tecnologia — sdo implementadas sem o envolvimento
ativo dos proprios professores. Uma reforma educacional duradoura, segundo
Cuban, deve envolver os professores como agentes de lideranca, ndo s6 como
consumidores ou distribuidores de planos vindos de outro lugar. Embora haja
muitas excegdes a este argumento, parece valido no caso da tecnologia.

No entanto, o0 movimento de inserir as ICTs na educagdo continua em
ascensao. Como Selwyn (1999; 2003) mostra, ele se tem produzido, em parte,
pela aceitacdo acritica da retorica nebulosa da sociedade da informagdo. Boa
parte do discurso nos planos de acdo ¢ caracterizada por uma forma de
determinismo tecnolégico — a nocdo de que a tecnologia digital automatica-
mente produzira certos efeitos (por exemplo, em relagao aos estilos de aprendi-
zagem ou a determinadas formas de cognicdo) sem restricdo dos contextos
sociais em que seja usada, nem mesmo dos atores sociais que a usem.

Ainda assim, o avan¢o em aparéncia insustavel das ICTs na educacdo
também tem sido conduzido pela industria comercial e pelos esforgos, por ve-
zes muito intervencionistas, dos governos querendo apoia-las (Scanlon;
Buckingham, 2003; Selwyn, 2005). Dizendo o 6bvio, os computadores sao um
grande negocio. Em meio a economia volatil e de mudangas rapidas, a educagao
tem propiciado um mercado relativamente estavel as corporacdes avidas por
sustentar suas margens de lucro e também tem sido, em geral, visto como
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trampolim para o lucrativo mercado doméstico. Como os gastos com educagao
tém se dirigido a um modelo de livre mercado, pode ser que os professores
tenham ficado mais suscetiveis aos apelos dos mercenarios e aproveitadores
educacionais. Com o tempo, como Fabos (2004) tem mostrado, a propria Internet
torna-se cada vez mais comercializada — embora com frequéncia imperceptivel
para muitos de seus usuarios.

Em muitos sentidos, ent@o, a historia das ICTs na educag@o poderia ser
vista como uma histéria de outra revolugdo tecnologica que ndo vingou. Con-
tudo, ao questionar as alegagdes aqui apresentadas, ndo ¢ minha intencao
simplesmente refor¢ar os argumentos daqueles que buscaram abandonar a
tecnologia em favor de uma volta a base ou a formas mais naturais de apren-
dizagem' — quaisquer que sejam elas. Em suma, um dos principais problemas do
debate sobre tecnologia e educagdo — e um dos sintomas de sua imaturidade —
¢ que esta demais polarizado como debate entre os entusiastas e seus oponen-
tes. Aqueles que questionam ou contestam os usos das ICTs na educagao sdo
muito rapidamente taxados de tecnofébicos, pré-historicos ou luditas?, que se
opdem sem razao ao progresso; ao passo que os que professam os beneficios
datecnologia sdo, talvez, facilmente estereotipados como ingénuos ¢ irrealistas
em suas aspiragdes. Enquanto isso, tem-se marginalizado questdes fundamen-
tais sobre como professores e alunos poderiam querer usar a tecnologia e
sobre o que precisamos saber acerca dela.

Infancias Digitais?

Se as escolas, de certa forma, nao foram atingidas pelo advento da tecnologia
digital, o mesmo ndo pode ser dito da vida das criangas quando estdo fora da
escola. Muito pelo contrario, a infancia contemporanea esti permeada, em al-
guns sentidos até definida, pela midia moderna —através da televisdo, do video,
dos jogos de computador, da Internet, da telefonia movel, da musica popular e
pelo leque de commodities ligadas a midia que formam a cultura do consumo
contemporaneo (Buckingham, 2000). De fato, ja € assim ha muito tempo. Ja nos
anos 1960, era patente que as criangas ficavam mais tempo olhando televisao
do que na escola.

Mesmo assim, o advento da tecnologia digital produziu e foi acompanhado
de algumas mudangas significativas nas experiéncias midiaticas das criangas.
Estas ndo precisam ser relatadas aqui em detalhe, mas incluem proliferacdo dos
produtos midiaticos, crescente potencial de uso da midia para comunicagao e
participagdo, constante comercializagdo da midia e apelos cada vez mais (embo-
ra talvez superficiais) subversivos de boa parte desta nova cultura da midia.
Como muitos autores observaram, estas mudancas tiveram implica¢des signifi-
cativas, porém ambiguas em termos de nossas concepgoes de infancia. Alguns
argumentaram que a midia moderna esta efetivamente destruindo a infancia —
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ou pelo menos obscurecendo os limites entre infancia, juventude e idade adul-
ta — e que os valores morais tradicionais precisam ser reafirmados (Postman,
1983). Outros defensores da nova geragdo digital assinalam a tecnologia como
uma forga de liberacdo das criangas —um meio para elas ultrapassarem a influ-
éncia coercitiva dos mais velhos e criarem formas novas e autonomas de comu-
nica¢do e comunidade (Tapscott, 1998).

Na minha visdo, ha boas razdes para se ter cautela com a retorica da gera-
¢do digital. Assim como diversos argumentos sobre as ICTs na educagao, eles
sdo caracterizados por uma forma de determinismo tecnoldgico — pela nogéo de
que a tecnologia traga mudangas sociais ou psicoldgicas, a despeito de como
e por quem ¢ usada. A nogdo da geragdo digital também essencializa os jovens
e pode nos levar a ignorar desigualdades e diferengas entre eles. A maioria dos
entusiastas da tecnologia parece acreditar que o chamado divisor digital ¢ um
fendmeno temporario e que o pobre em tecnologia® finalmente recupera o ter-
reno perdido enquanto cai o prego do equipamento. Isso significa aceitar que
o0s que adotaram antes tal tecnologia permaneceram no mesmo patamar e, em
geral, que o mercado ¢ um mecanismo neutro, que simplesmente dé aos indivi-
duos o que eles precisam.

A retorica da geragdo digital leva também a ignorancia do que se pode
chamar de banalidade de boa parte do uso da nova midia. Estudos recentes
sugerem que 0s usos que a maioria das criangas faz da nova tecnologia sdo
caracterizados ndo por espetaculares manifestagdes de inovagao e criatividade,
mas por formas relativamente mundanas de comunicagdo e recuperacao da
informagao (Facer et al., 2003; Holloway; Valentine, 2003; Livingstone; Bober,
2004). Além disso, muitos jovens — assim como muitos adultos — também acham
a tecnologia frustrante; e muitos, por varias razdes, recusam-se a se dedicarem
aela (Facer; Furlong, 2001). Até poderia se argumentar que, para a maioria dos
jovens, a tecnologia per se ¢ uma preocupacdo relativamente a margem.
Pouquissimos estdo interessados na tecnologia em si ou acreditam que ela
tenha poderes magicos: so estdo interessados na sua utilidade.

No entanto e apesar das limitagdes desses argumentos, ainda vale a no¢ao
de que a maioria das experiéncias dos jovens com a tecnologia esteja ocorren-
do fora da escola, no contexto do que ¢ denominado de cultura tecnopopular.
E a diferenga entre o que ocorre ai e o que ocorre na sala de aula ¢ impressionan-
te. Por exemplo, é provavel que o uso que as criangas fazem da Internet fora da
escola envolva um leque de atividades: elas conversam em salas de bate-papo
e mandam mensagens instantaneas para amigos; procuram informagdes sobre
hobbies, esporte e lazer; jogam games, as vezes com pessoas de partes distan-
tes do planeta; fazem compras ou s6 dao uma olhada nos produtos na Internet
(window-shopping) e baixam musicas populares e filmes de Hollywood. Um
numero crescente de criangas posta suas proprias fotos e musicas em sifes de
relacionamento como My Space; e, sobretudo visitam sifes relacionados com
seus outros entusiasmos pela midia — novelas, jogos de computador e celebri-
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dades pop. O que clas ndo estdo fazendo de forma alguma ¢ se preocupar
especialmente com a educagdo.

Enquanto isso, o que os jovens fazem na Internet na escola? Na maioria dos
casos, pouquissimo. Poucas escolas oferecem amplo ou irrestrito acesso a Internet
para os alunos e muitas adotam sistemas de filtragem de contetdo, que transfor-
mam a navegagdo na web num obstaculo. A maioria das aulas formais de ICT
abrange apenas rudimentos de recuperacdo de informagdes, junto com
processamento de texto e planilhas eletronicas simples. Alguns professores dao
temas de casa relacionados a web, mas estes, no geral, s3o restritos a visitagdo de
sites sugeridos. E claro que ha boas razdes para tais limitagdes, mas nio ¢ de se
surpreender que muitas criancas considerem magante e frustrante este uso das
ICTs nas escolas (Levin; Arafeh, 2002; Selwyn, 2006). Em comparag@o com as
complexas experiéncias multimidia que algumas criangas tém fora da escola, mui-
tas das atividades em sala de aula parecem desestimulantes. Os alunos com
Internet em casa tém a tendéncia, como usuarios dessa tecnologia, de desenvol-
ver um forte senso de autonomia e autoridade, ¢ é exatamente isso que lhes é
negado na escola.

Este novo divisor digital poderia ser visto como sintoma de um fendémeno
ainda mais amplo — um abismo ainda maior entre o mundo da crianga fora da
escola e as énfases de muitos sistemas educacionais. As salas de aula seriam
facilmente reconhecidas pelos proprios pioneiros da educacéo publica do sé-
culo XIX: as formas de ensino ¢ aprendizagem sio organizadas de modo similar,
os tipos de habilidade e conhecimento levados em conta nas avaliacdes e até
mesmo boa parte dos conteudos curriculares atuais mudaram apenas de forma
superficial desde aqueles tempos. De fato, alguns ja argumentaram que a
escolarizacdo hoje esta retrocedendo, afastando-se da incerteza da mudanga
social contemporanea para a estabilidade aparentemente consoladora de um
fundamentalismo educacional, em que podem ser restauradas as relacdes tra-
dicionais de autoridade entre adultos e criangas (Kenway; Bullen, 2000).

Isso ndo ¢ postular a absoluta oposicdo entre a cultura da escola e das
criangas. A escola é inevitavelmente um lugar de negociacao (e com frequéncia,
de luta) entre as concepgdes concorrentes de conhecimento e o valor cultural.
No entanto, hé hoje um extraordinario contraste entre os altos niveis de ativida-
de e entusiasmo que caracterizam as culturas consumistas infantis e a passivi-
dade que encobre, cada vez mais, a escolarizagdo das criancas. E certo que os
professores tém reclamado, insistentemente, da diminuicao na concentragdo
das criangas; embora, de fato, os niveis de concentragao e energia que caracte-
rizam o interesse das criangas por fenomenos como o Pokémon ndo combinem
com a influéncia desanimadora dos testes mecanicos que predominam em mui-
tas salas de aula (Buckingham; Sefton-Green, 2003). As criangas estao hoje
imersas numa cultura de consumo que as situa como ativas e autdnomas; mas
na escola uma grande quantidade de seu aprendizado € passiva e dirigida pelo
professor. Como Jane Kenway e Elizabeth Bullen (2000) salientaram, a politica
do conhecimento da cultura consumista infantil com frequéncia se opde de
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maneira explicita aquela da escolarizagao formal, apresentando os professores
como sérios e estipidos, ndo merecedores de emulagdo, mas de justificada
rebelido e rejeigdo. Como num carnaval rabelaisiano, a cultura midiatica infan-
til torna-se cada vez mais uma arena em que os valores autoritarios da seriedade
e da conformidade sdo subvertidos e questionados. Neste contexto, ja ndo sera
surpresa se as criangas vierem a perceber a escolarizagdo com algo a margem de
sua identidade e de seus interesses — ou, no maximo, como uma espécie de
tarefa funcional.

Criar Conexoes?

Num nivel, as escolas tém muito a aprender com a cultura popular infantil.
O uso que hoje os jovens fazem dos jogos de computador ou da Internet
envolve um leque de processos de aprendizagem informal, em que, com
frequéncia, ha uma relagdo muito democratica entre professores e aprendizes.
As criangas aprendem a usar a midia quase sempre pelo método de ensaio e
erro — por meio da exploragdo, da experimentagdo, do jogo ¢ da colaboragdo
com os outros — tanto diretamente quanto em formas virtuais — um elemento
essencial do processo. Alguns jogos de computador, por exemplo, envolvem
uma extensa série de atividades cognitivas: lembrar, testar hipdteses, prever e
usar planos estratégicos. Embora os usuarios desses games em geral estejam
profundamente imersos no mundo virtual do mesmo jogo, o didlogo ¢ a interagao
com outros sdo cruciais. O uso desses games ¢ também uma atividade de
multiletramento: geralmente envolve a interpretagdo de complexos ambientes
visuais tridimensionais, leitura tanto de texto on-screen quanto off-screen (tais
como jogos/games, revistas e sites da Internet) e processamento de informa-
¢odes auditivas. No mundo dos jogos de computador, o sucesso, no fim das
contas, advém da aquisicdo disciplinada de habilidades e conhecimento (Carr
etal., 2006).

Da mesma forma, os bate-papos on-line ¢ as mensagens instantaneas re-
querem habilidades muito especificas de linguagem e comunicagao interpessoal
(Davies, 2006; Tingstad, 2003). Os jovens precisam aprender a /er nuances
sutis geralmente com poucos dados. Precisam aprender as regras e a etiqueta
da comunicagdo on-line ¢ fazer rapidas trocas de géneros e registros
linguisticos. Desde que sejam cautelosas na divulgag@o de informagdes pesso-
ais, as salas de bate-papo propiciam aos jovens arenas seguras de exercicio e
exploragdo de aspectos da identidade e de relagdes pessoais que ndo hd em
outro lugar. Boa parte desse aprendizado se da sem agdes explicitas de ensino:
envolve exploragdo, aprender fazendo: aprendizagem em vez de instrugao for-
mal. Sobretudo, ¢ um aprendizado profundamente social: ndo ¢ algo que seja
dividido com clareza num conjunto de tipos psicoldgicos (ou inteligéncias
multiplas), mas uma questdo de participacdo em comunidades de praticas.
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No entanto, tais argumentos podem ser exagerados. A tentativa de defen-
der o valor educacional da cultura popular com frequéncia descamba para
mera louvagao sem qualquer critica. O recente livro de James Gee, What Video
Games Have To Teach Us About Learning and Literacy (2003), ¢ um bom
exemplo. Gee argumenta que os jogos de computador envolvem um leque de
processos de aprendizagem; ¢ a partir do relato de suas proprias experiéncias
com os games, ele deduz um convincente conjunto de principios de aprendiza-
gem que apresenta importantes desafios para os educadores. Contudo, ele esta
tao interessado em usar os jogos de computador como bastdo para bater no
sistema educacional formal que ignora muitas das limita¢des dos games ¢ boa
parte do valor imprescindivel da escolarizagdo formal. Ele estabelece uma hie-
rarquia de valores em que jogos bons sdo 0s que seguem seus principios, ao
passo que os jogos que ndo o fazem nem sdo considerados. Um estudo sobre
usuarios de games sugere que o jogo frequente envolve consideraveis frustra-
¢do e perda de tempo (Oliver; Pelletier, 2006); outro estudo sobre jogos on-line
demonstra que geralmente ha muita formalidade — ¢ muito jogo de poder —
nessas comunidades de supostos assistentes (Carr et al., 2006).

Assim como muitos relatos da cultura popular orientados ao leitor, este
tipo de analise celebra a atividade do leitor (ou, neste caso, do jogador), mas
tende a ignorar de que modo a atividade estd intimamente ligada ao consumo.
Além disso, com frequéncia confunde atividade com agéncia — isto é, com
poder e controle. Poder-se-ia argumentar que um imperativo fundamental da
midia atual € precisamente o de criar a ilusdo de controle, a sensacdo de que
nos, a audiéncia, estamos no comando — tendéncia da qual o fenomeno
interativo da chamada reality TV oferece-nos diversos exemplos. Os games
podem muito bem envolver aprendizagem ativa, mas seria simplista aceitar
que tal atividade por si s6 faga deles um modelo valido de aprendizagem em
geral. Da mesma forma, uma oposicao facil entre aprendizagem formal e infor-
mal tende a obscurecer a questao — ainda quando as escolas podem oferecer
muito mais oportunidades de aprendizagem informal do que criticos como Gee
estdo dispostos a admitir (Buckingham; Sefton-Green, 2003).

Muito mais poderia ser dito aqui sobre as tentativas de educadores de
cooptar a cultura de fora da escola dos jovens. Na atualidade no Reino Unido,
ha consideravel interesse no potencial do uso de jogos de computador nas
salas de aula — em especial como meio de atrair aprendentes desafetos (que,
nos debates contemporaneos, parecem quase invariavelmente identificados
como os meninos). Nos ultimos anos, a midia, as ICTs e as industrias editoriais
tém se envolvido cada vez mais no mercado educacional. H4 um mercado extre-
mamente competitivo de brinquedos, software, livros e revistas educacionais
dirigido tanto para o uso em casa quanto na escola; e hoje vemos a emergéncia
de um mercado novo e significativo da aprendizagem eletronica interativa, diri-
gido por companhias de televisao consagradas. Este ¢ um mercado que também
tem sido bem-provido de dinheiro governamental.
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O que resulta numa forma de edutenimento, uma mistura hibrida de edu-
cacdo ¢ entretenimento que se baseia intensamente no material visual, na
narrativa ou nos formatos semelhantes aos games, ¢ em estilos mais informais
e menos didaticos de discurso (Buckingham; Scanlon, 2003; 2004). Entretan-
to, apesar do apelo aos pais, a maioria dos jovens considera o material pouco
atraente. Em comparacdo com os jogos de computador ¢ sites de entreteni-
mento, a maioria dos materiais educacionais na Internet e no CD-ROM sao
claramente limitados: sdo visualmente empobrecidos, carecem de interatividade
e tém pouco conteudo atrativo. Isso é, em parte, uma questdo de financiamen-
to: quando se compara o orgamento de produto de um jogo Playstation co-
mum com o de um jogo educacional, fica facil de compreender por que os
jogos educacionais carecem tanto de interesse. Contudo, isso reflete também
uma falta de imaginag@o — até uma falta de levar a sério os prazeres do entre-
tenimento. Por exemplo, nossa pesquisa sobre jogos educacionais descobriu
que o conteudo de aprendizagem em tais jogos com frequéncia esta a parte do
jogo propriamente dito do game: este em geral funciona como uma espécie de
recompensa para o aluno por ter acertado as questdes, ou como fachada de
algo que ja esta implicitamente definido como entediante (Scanlon et al., 2005).
Noutras palavras, o0 jogo serve como uma espécie de doce junto com o remé-
dio; e as criangas, com rapidez, desenvolvem a habilidade de roubar o doce
enquanto deixam o remédio para tras.

Em suma, se pretendermos atrair os aprendentes desafetos, a resposta ndo
sera enfeitar os materiais de ensino com penduricalhos — dar mais vida ao
curriculo com um brilho superficial da cultura digital amiguinha das criangas.
Nem sera adotar a tecnologia digital a servigo de formas estritamente instru-
mentais de aprendizagem, numa tentativa de torna-la mais agradavel. Embelezar
os testes ou tabelas de multiplicagdo com um polimento do divertido ¢é estraté-
gia que a maioria das criangas percebe logo. E preciso um compromisso mais
inteiro e mais critico com as culturas digitais infantis.

Quanto ao Letramento Digital

A nocao de letramento digital nao é nova. Na verdade, os argumentos em
favor do letramento computacional voltam pelo menos aos anos 1980. Porém,
como tém apontado Goodson e Mangan (1996), a expressao letramento digital
com frequéncia ¢ mal definida, tanto em termos de seu objetivo geral quanto em
termos do que implica. Como eles sugerem, os argumentos em torno desse
letramento, no geral, baseiam-se em afirma¢des dubias quanto a relevancia
vocacional das habilidades em computagdo, ou quanto ao valor inerente da
aprendizagem através do computador, que tem sido amplamente contestada.
No uso contemporaneo, o letramento digital (ou computacional) com frequéncia
equivale a um conjunto minimo de capacidades que habilitem o usuario a ope-
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rar com eficiéncia os softwares, ou a realizar tarefas basicas de recuperagao de
informagoes. Trata-se de uma defini¢ao essencialmente funcional, uma vez que
especifica as capacidades basicas necessarias para realizagdo de certas opera-
¢Oes, mas ndo vai muito além disso.

O governo britanico, por exemplo, tentou definir e medir as habilidades de
ICT da populagdo por meio do letramento e da matematica tradicionais como
parte de sua pesquisa Habilidades para a Vida (Williams et al., 2003). Tal
pesquisa define essas habilidades em dois niveis. O Nivel 1 inclui uma com-
preensdo da terminologia comum das ICTs; a capacidade de usar caracteristi-
cas basicas de softwares, tais como processadores de texto e planilhas, ¢ a
capacidade de salvar dados, copiar e colar, trabalhar com arquivos e padronizar
formatos nos documentos. O Nivel 2 abrange o uso de mecanismos de busca e
base de dados e a capacidade de fazer uso mais avangado dos sofiwares. Nessa
pesquisa, mais da metade da amostragem dos adultos parecia estar no nivel
inicial ou ainda inferior (isto é, nem mesmo no Nivel 1) em termos das capaci-
dades praticas. Da mesma forma, outra pesquisa sugere que a capacidade dos
adultos de usar ferramentas para recuperagdo de informagdes basicas ¢ clara-
mente limitada (Livingstone et al., 2005, p. 23-24).

Outro contexto em que a nocao de letramento digital apareceu nos ultimos
anos esta relacionado a seguranga on-line. O Plano de A¢do por uma Internet
mais Segura, da Comissao Europeia, por exemplo, enfatizou a importancia do
conhecimento da Internet para as criangas protegerem-se de contetidos noci-
vos. Além da variedade de linhas diretas, filtros e awareness nodes*, a Comis-
sdo financiou diversos projetos educacionais destinados a alertar as criancas
quanto aos perigos da pedofilia e da pornografia on-line — embora, ¢ claro, seja
digno de mengdo que muitos destes projetos tenham adotado uma concepgao
bem mais ampla do conhecimento da Internet, e isso vai muito além da estrita
preocupacao com seguranga. No caso dos materiais da Educaunet, eles propi-
ciam uma orientagdo para avaliar as fontes on-line e as proprias necessidades
de informacao, bem como o reconhecimento da necessidade e do prazer do
risco para os jovens>.

Ainda assim, a maioria das discussodes sobre o letramento digital mantém-
se principalmente centrada na informagao — e, portanto, tende a negligenciar
alguns dos outros usos culturais mais amplos da Internet (ainda mais dos
jovens). Em grande parte, este caso tem a ver com a promocao de usos mais
eficientes do meio — por exemplo, por meio do desenvolvimento de habilidades
de busca avancada (a chamada power searching) que tornara mais facil a loca-
liza¢do de recursos relevantes em meio a proliferacdo de material on-line. Guias
populares de letramento digital passaram a abordar a necessidade de avaliar-se
o contetido on-line (Gilster, 1997; Warlick, 2005); no entanto, estas formula-
¢des ainda tendem a enfocar o know-how técnico mais facil de ser adquirido e
as habilidades que, talvez, tornam-se obsoletas muito mais rapido. Boa parte da
discussdo parece assumir que a informagao possa ser avaliada simplesmente
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em termos de sua exatiddo factual. Nessa perspectiva, o individuo digitalmente
letrado ¢ aquele que faz buscas eficientes, que compara uma série de fontes e
separa os documentos confiaveis dos ndo confiaveis e os relevantes dos
irrelevantes (Livingstone et al., 2005, p. 31). Eis que ha pouco reconhecimento
dos aspectos simbolicos ou persuasivos da midia digital, das dimensdes emo-
cionais de nossos usos ¢ interpretacdes dessas midias, ou mesmo dos aspec-
tos da midia digital que excede a mera informagdo.

Betina Fabos (2004) apresenta uma revisdo proveitosa de tais tentativas de
promover mais avaliagdo critica do contetdo on-line. Na pratica, ela argumen-
ta, as check-lists de avaliagdo geralmente sdo menos eficientes. Os alunos
podem achar inadequado avaliar os sites quando ndo estdo familiarizados com
os assuntos; e em grande parte nao aplicam tais critérios, enfatizando, em vez
disso, uma olhada rapida e o apelo a parte visual. Mais pertinentes, no entanto,
essas abordagens de avalia¢do da web parecem presumir que a verdade obje-
tiva é finalmente alcangada por meio de um processo de avaliagdo diligente e de
comparagdo das fontes. Sugerem que os sifes possam ser divididos entre os
que sdo confiaveis e factuais e aqueles que sdo parciais e devem ser evitados.
Na pratica, essas abordagens geralmente discriminam os sifes baratos produzi-
dos por individuos e sdo a favor daqueles cujas caracteristicas sofisticadas e
origens institucionais emprestam-lhes ar de credibilidade. A alternativa, sugere
Fabos (2004), ¢ reconhecer que a parcialidade ¢é inelutavel e que a informagao
¢ inevitavelmente formulada na ideologia. Em vez de procurar determinar os
verdadeiros fatos, os alunos precisam compreender

[...] como o contexto politico, econdmico e social molda todos os textos, como
todos os textos podem ser adaptados a diferentes propositos sociais e por que
nao ha texto neutro nem necessariamente de “qualidade superior” a outro
texto (Fabos, 2004, p. 95).

Conclui-se que o letramento digital ¢ bem mais do que uma questao funci-
onal de aprender a usar o computador e o teclado, ou fazer pesquisas na web,
ainda que seja claro que € preciso comecar com o bdsico. Em relagdo a Internet,
por exemplo, as criangas precisam saber como localizar e selecionar o material —
como usar os navegadores, hyperlinks, os mecanismos de procura etc. Mas
parar por ai ¢ confinar o letramento digital a uma forma de letramento instru-
mental ou funcional: as habilidades que as criancas precisam em relacao a midia
digital ndo sdo s6 para a recuperacao de informagdo. Como com a imprensa,
elas também precisam ser capazes de avaliar e usar a informacao de forma critica
se quiserem transforma-la em conhecimento. Isso significa fazer perguntas so-
bre as fontes dessa informacao, os interesses de seus produtores e as formas
como ela representa 0 mundo, compreendendo como estes desenvolvimentos
tecnologicos estdo relacionados a forgas sociais, politicas e econdmicas mais
amplas.
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Esta nogo mais critica de letramento tem sido desenvolvida por muitos
anos entre os educadores da midia; e, neste sentido, eu argumentaria que
precisamos estender as abordagens alcancadas por esses educadores para
abarcar a midia digital. Ha quatro aspectos conceituais gerais que quase sem-
pre sdo tidos como componentes essenciais do letramento mididtico
(Buckingham, 2003). Apesar de a midia digital levantar para novas questdes e
requerer novos métodos de investigagdo, este arcabouco conceitual basico
continua propiciando meios uteis de mapeamento da area:

Representagdo. Assim como toda midia, a digital representa o mundo, em
vez de sé refleti-lo. Apresenta determinadas interpretagdes e selegdes da reali-
dade, que inevitavelmente incorpora valores e ideologias implicitos. Usuarios
midiaticos informados necessitam ser capazes de avaliar o material que encon-
tram; por exemplo, ao identificar as motivagdes daqueles que criaram a midia e
ao compararem-na com outras fontes, inclusive com sua propria experiéncia
direta. Nos textos informativos, significa abordar questdes sobre autoridade,
confiabilidade e tendéncia; e também questdes mais amplas sobre as vozes que
sdo ouvidas ¢ os pontos de vista que sdo representados ou nio o sdo.

Lingua. Um individuo letrado é capaz nao apenas de usar a lingua, mas
também compreender como ela funciona. Trata-se em parte de uma compreen-
sdo da gramatica de certas formas de comunicagdo; mas envolve também uma
consciéncia dos codigos e das convengdes mais amplos de determinados gé-
neros. Significa adquirir habilidade analitica e uma metalinguagem para descre-
ver como funciona a lingua. O letramento digital deve, portanto, envolver uma
consciéncia sistematica de como sao construidos os meios digitais e da retori-
ca unica da comunicagao interativa: no caso da web, por exemplo, incluiria a
compreensdo de como os sifes sao projetados e estruturados, e as funcdes
retoricas dos links entre os sites (Burbules; Callister, 2000, p. 85-90).

Producdo. Letramento envolve também saber quem esta comunicando para
quem e por qué. No contexto da midia digital, os jovens precisam estar cientes
da crescente importancia das influéncias comerciais — em especial porque es-
tas, com frequéncia, sdo invisiveis aos olhos do usuério. Ha um aspecto de
seguranga ai: as criangas precisam saber quando estdo sendo alvo de apelos
comerciais e como as informagdes que fornecem podem ser usadas pelas
corporagdes comerciais. Mas o letramento digital envolve também uma cons-
ciéncia mais ampla do papel global de publicagao, promog¢do e patrocinio, e
como elas influenciam a natureza da informago inicial disponivel. E claro, esta
consciéncia deve ser estendida as fontes ndo comerciais e aos grupos de inte-
resse, que cada vez usam mais a web como meio de persuasdo e de influéncia.

Audiéncia. Por fim, envolve também uma consciéncia de sua propria posi-
¢do enquanto audiéncia (leitor ou usuario). Isso significa saber como a audién-
cia é alvo da midia e como diferentes audiéncias usam e respondem a midia. No
caso da Internet, isso implica uma consciéncia de como os usudrios t€ém acesso
aos sites, como sao abordados e guiados (ou estimulados a navegar) e como
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sdo reunidas informagdes sobre eles. Significa também reconhecer as diversas
formas como a midia ¢ utilizada, por exemplo, por diferentes grupos sociais, e
refletir sobre como ela é usada no cotidiano — e como pode ser usada de modo
diferente. Em alguns sentidos, ¢ claro, o termo audiéncia (aplicado a antiga
midia) ndo expressa a interatividade da Internet — embora termos substitutos
também ndo sejam muito mais satisfatorios (Livingstone, 2004).

Este arcabougo basico nao se aplica apenas a midia da informagdo (se, de
fato, a web ndo puder mais ser vista s6 como fonte de informag¢do). Em princi-
pio, ele pode também ser aplicado a outros aspectos da midia digital, inclusive
a midias ficcionais, tais como os jogos de computador e os video games.

Escrevendo a Midia Digital

Finalmente, ¢ importante enfatizar que o conhecimento da midia envolve
tanto escrever quanto /er a mesma midia; ¢ aqui, novamente, a tecnologia
digital apresenta alguns novos e importantes desafios e possibilidades. A cres-
cente acessibilidade desta tecnologia significa que criangas bem jovens pos-
sam com facilidade produzir textos multimidia e mesmo hipermidia interativa —e
niimeros crescentes de criangas tém acesso a tal tecnologia em suas casas.
Assim como com a midia mais antiga (Lorac; Weiss, 1981), os professores estao
usando cada vez mais programas de multimidia como forma de auxilio a apren-
dizagem da matéria numa série de areas curriculares. Aqui, os alunos produzem
seus proprios textos multimidia na forma de sites ou CD-ROMs, com frequéncia
combinando texto escrito, imagens visuais, simples animagdo, audio e video.
Vivi Lachs (2000), por exemplo, descreve uma série de atividades produtivas
feitas com alunos do Ensino Fundamental em aulas de ciéncias, geografia ou
historia. Estes projetos geralmente envolvem a re-apresentag¢do que as crian-
cas fazem de sua aprendizagem para uma audiéncia de criangas mais jovens na
forma de materiais de ensino multimidia ou sites. Um dos aspectos mais desafi-
adores deste trabalho ¢ a interatividade: os alunos tém de pensar bem sobre
como diferentes usuarios poderiam interpretar e usar suas produgdes, € como
navegardo. No entanto, embora as produgdes das criangas com frequéncia
recorram a elementos da cultura popular (tais como jogos de computador), o
contetido das produgdes ¢ primordialmente factual e informacional.

Das aulas de artes surgiram ainda outros potenciais usos de midia digital.
Estes projetos frequentemente envolvem a participacdo de artistas digitais de
fora da escola, e sua énfase ¢ no uso da midia para autoexpressdo e exploragao
criativa. Dessa forma, os alunos podem experimentar as possibilidades de
diferentes formas de arte ¢ as maneiras de serem combinadas ¢ manipuladas
usando o computador, ao explorarem temas como identidade ¢ memoria. O
modelo implicito aqui € o do trabalho artistico da multimidia de vanguarda,
embora (aqui novamente) os alunos tenham a tendéncia de importar elemen-
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tos da cultura popular. Este trabalho pode também envolver um elemento de
reflexdo critica, em especial onde se vincula a comunicagdo com uma audiéncia
mais ampla. Rebecca Sinker (1999), por exemplo, descreve um projeto de
multimidia on-line que passou a desenvolver elos entre uma escola infantil e
sua comunidade. O projeto pretendia marcar o centenario da escola e oferecer
as criangas oportunidades de “[...] investigar suas proprias familias, a comuni-
dade, historias e experiéncias, explorando mudangas e celebrando a diversida-
de” (Sinker, 1999). Usando software de multimedia authoring, o projeto reuniu
fotografia, video, desenho, narrag@o de historias, ilustragdo digital, som e texto.
Talvez mais significativo tenha sido o fato de os resultados do projeto (na
forma de um site) estarem disponiveis a uma audiéncia mais ampla do que
normalmente estariam os trabalhos infantis.

Estas abordagens sdo interessantes e produtivas, mas ha dois fatores que
as distinguem do uso da produgdo digital no contexto da educagdo midiatica.
Em primeiro lugar, essa educag@o, quase sempre, ¢ caracterizada por um enfoque
explicito na cultura popular — ou pelo menos no compromisso com as experién-
cias cotidianas dos alunos com a midia digital, em vez de tentar impor uma
pratica artistica ou educacional. No caso da Internet, significa reconhecer
que os usos que a maioria dos jovens faz do meio ndo sdo primordialmente
educacionais, pelos menos nao no sentido estrito. Os professores precisam
reconhecer que os usos que os jovens fazem da Internet estdo ligados a seu
entusiasmo por outra midia — e que isso deve se refletir nos textos por ecles
produzidos.

Em segundo lugar, ha o elemento da reflexdo tedrica — a relagao dinamica
entre o fazer e a compreensao critica, que ¢ crucial para o desenvolvimento do
letramento critico. No contexto da educacao midiatica, o objetivo ndo ¢ inicial-
mente o de desenvolver habilidades técnicas, nem promover a autoexpressdo,
mas estimular uma compreensdo mais sistematica de como funciona a midia e
dai promover formas mais reflexivas de usa-la. Nesse sentido, a educacao
midiatica contesta o uso instrumental da tecnologia como auxilio pedagogico
transparente ou neutro. Na verdade, essas ferramentas digitais podem habilitar
os alunos a conceituar a atividade de produ¢@o de forma muito mais eficiente
do que era possivel com a midia analégica. Quando, por exemplo, passa-se a
producdo de videos, a tecnologia digital pode tornar claros e visiveis alguns
aspectos fundamentais do processo de produgdo que com frequéncia perma-
necem ocultos quando se usam tecnologias analdgicas. Isso fica claro, por
exemplo, na edicao, quando questdes complexas sobre selecdo, manipulacio e
combinacdo de imagens (e, no caso do video, de sons) podem ser abordadas de
uma forma muito mais acessivel. No processo, as fronteiras entre a analise
critica e a produgdo pratica — ou entre feoria e prdtica — vao se desfazendo
(Burn; Durran, 2006).

No entanto, meu argumento aqui ¢ muito mais amplo do que s6 uma prega-
¢do da educagdo midiatica. A metafora do letramento — embora ndo sem seus
problemas — propicia um meio de imaginar uma abordagem mais coerente e
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ambiciosa. A crescente convergéncia da midia atual significa que precisamos
abordar as habilidades e competéncias — os multiplos letramentos — demanda-
das pelo conjunto de formas contemporaneas de comunicag@o. Em vez de sé
acrescentar o letramento midiatico ou digital ao menu curricular, ou colocar ICT
noutra matéria escolar, precisamos de uma reconceitua¢do mais ampla do que
queremos dizer com letramento num mundo cada vez mais dominado pela midia
eletronica. Isso, de forma alguma, é sugerir que o letramento verbal ndo é mais
relevante, nem que os livros devam ser descartados, mas sim que o curriculo
ndo pode seguir confinado a uma nogéo estreita de letramento, definida s6 em
termos do impresso.

Conclusao: o lugar da escola

A ideia de que a tecnologia em si mesma transformaria radicalmente a edu-
cacdo — e até mesmo resultaria no fim da escola — ndo passou de ilusdo. A
escola provavelmente continue, ela serve a fungdes sociais (e de fato econdmi-
cas) que ndo se limitam ao seu papel com o ensino: historicamente, ela tem
funcionado também como agéncia de cuidado da crianga. Todavia, a escola ndo
pode dar-se ao luxo de ignorar o papel cada vez mais significativo que a midia
digital passou a desempenhar na vida da maioria dos jovens. Como tenho
argumentado, testemunhamos hoje o alargamento da lacuna entre a cultura
escolar e a cultura das criangas fora da escola. Para transpor esta lacuna, preci-
saremos mais do que tentativas superficiais de combinar educagio e entreteni-
mento, ou um relato festejador do potencial educativo da nova midia. A con-
cepgdo expandida do letramento midiatico que delineei acima fornece o que
considero ser uma abordagem bem mais critica e produtiva.

O advento da midia digital apresenta desafios ainda mais amplos para a
escola enquanto instituicdo. Uma questdo-chave, levantada por varios auto-
res, concerne ao seu papel no enfrentamento das desigualdades de acesso a
tecnologia surgida na sociedade. Acesso, neste sentido, ¢ mais do que disponi-
bilidade de equipamento, ou uma questdo de habilidades técnicas: é também
uma questdo de capital cultural — a capacidade de usar formas culturais de
expressdo e comunicagao. Pelo menos em principio, a escola poderia desempe-
nhar um papel vital de ampliar o acesso —talvez em parceria com outras institui-
¢oes intermediarias, tais como bibliotecas e centros de tecnologia da comuni-
dade. Contudo, longe de restringir as desigualdades, ha alguma evidéncia de
que as escolas podem na verdade amplia-las. Os jovens que ja tenham um alto
grau de acesso fora da escola tém maior probabilidade de participar das ativida-
des escolares relacionadas a tecnologia e aproveitar mais do que os outros
(Selwyn, 1998). Ha o perigo de ocorrer o que Attewell e Battle (1999) chamam de
efeito Vila Sésamo, isto é, uma intervengdo destinada a possibilitar que as
criangas mais pobres igualem-se, em termos educacionais, a seus colegas abas-
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tados pode acabar ampliando as desigualdades existentes fundadas na classe
social, na etnicidade e no género, uma vez que sdo 0s meninos, as criangas da
classe média e os brancos (que tém maior acesso a tecnologia fora da escola)
que tém maior probabilidade de se beneficiarem. Os pessimistas veriam isso
como mais um exemplo da funcdo da escolarizagdo como meio de reproducao
da sociedade — ou, no minimo, mais uma evidéncia de que, como diz Bernstein
(1970), “[...] a educacdo ndo pode compensar a sociedade” (Bernstein, 1970).
Esta tem a probabilidade de continuar a mesma, a ndo ser que esforgos sejam
direcionados as necessidades daqueles que sdo tecnologica e culturalmente
excluidos.

Em sentido amplo, poder-se-ia argumentar que a incursao da incursao da
tecnologia/incursdo tecnoldgica dirigida comercialmente a tantas esferas das
vidas publica e privada exige um novo enfoque no papel da escola enquanto
instituicao da esfera publica. Tal como a esfera publica do século XVIII de
Habermas (1962), a escola deveria abrir um espaco para debate amplo e publico,
acessivel para todos. Deveria se situar entre o cidaddo (neste caso, o aluno) e
o funcionamento tanto do mercado quanto do Estado. E, assim como a uni-
versidade, ela deveria ser equipada com profissionais com o poder de tomar
decisdes sobre como a educacdo deva ser feita. Se isso parece simples e incon-
testavel, vale lembrar as desigualdades de acesso que caracterizam cada vez
mais a educacdo publica, a crescente importancia das companhias comerciais
na geréncia de escolas e a visdo governamental do ensino enquanto questido
de oferecerum curriculo definido externamente.

Além de reafirmar as func¢des publicas da escola, precisamos também de-
senvolver seus elos com outras instituicdes da esfera publica — e talvez imagi-
nar novas fungdes. A superagdo da divisdo entre a escola e a vida dos alunos
fora da escola pode ser promovida por instituigdes sociais intermediarias tais
como bibliotecas, centros de educagao para adultos, projetos de arte da comu-
nidade e mesmo museus. Os prédios escolares constituem valiosa riqueza da
comunidade e poderiam ser abertos a um leque de atividades muito além do
cotidiano escolar. Neste sentido, as escolas podem aprender com as institui-
¢des mais informais que se desenvolveram em torno de novas tecnologias.
Cybercafés, por exemplo, sdo vistos como importantes espagos liminares situ-
ados no intermédio da casa, da escola e da rua, os sitios on-line e off-line, de
trabalho e brincadeira (Beavis et al., 2005). Da mesma forma, Chris Bigum (2002)
fornece-nos um estudo de caso interessante sobre como as escolas podem
usar a tecnologia (em particular, a midiatica criativa) como meio de desenvolver
uma participa¢do maior nas necessidades e nos interesses da comunidade. No
processo, a comunidade torna-se também uma audiéncia das produgdes criati-
vas dos alunos. E claro que a Internet em si pode ser vista como espago publico
desta natureza, embora seja cada vez mais apossada pelos imperativos dos
negocios e, no caso das escolas, usada como forma de relagdes ptiblicas. As-
sim, hoje ¢ questdo significativa para as politicas publicas manter os espagos
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ndo comerciais participativos da Internet, o que ndo quer dizer espacos oficial-
mente autorizados e controlados.

Obviamente, a escola ndo vai desaparecer. Contudo, num ambiente que é
cada vez mais dominado pela proliferagdo da midia eletronica e das demandas e
dos imperativos da cultura de consumo, a escola precisa, com urgéncia, assu-
mir um papel mais proativo. A tecnologia talvez possa dar sua contribuigao,
embora ndo o faca espontaneamente. Em suma, precisamos parar de pensar
nessas questoes em simples termos tecnoldgicos, ¢ comecar a ter ideias novas
sobre aprendizagem, comunicagdo e cultura.

Recebido em abril de 2010 e aprovado em agosto de 2010.

Notas

1 Veja, nesse sentido, Cordes e Miller (2000).

2 Luditas eram os membros de organizagdes trabalhadoras na Inglaterra do século XIX
que se opunham a Revolucdo Industrial. O nome vem de Ned Ludd, um dos lideres do
movimento. Os luditas chamaram atengao pelos seus atos. Invadiram fabricas e des-
truiram maquinas, que, segundo eles, por serem mais eficientes que os homens,
tiravam seus trabalhos, requerendo, contudo, duras horas de jornada de trabalho.

3 Nesse sentido, ¢ usada a expressao fechnology poor, que vem de uma oposi¢ao entre
o norte — Gene poor but technology rich (‘“Pobre em termos de genes, mas rico em
tecnologia”) — e o sul — Gene rich but technology poor (“Rico em termos de genes,
mas pobre em tecnologia”).

4 Fonte de informacao de boas praticas e informagao 1til a diferentes publicos-alvo.

5 Sobre isso, pode-se consultar: www.educaunet.org.
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RESUMEN - ;Escuela en Crisis?, ;O Educaciéon Imposible? Frente al consenso —
sin debate — de que la escuela esta en crisis, el psicoanalisis sostiene que la educacion es
imposible: en su seno proliferan productos residuales de los que no se puede deshacer,
y que nombra cada vez de manera distinta, de acuerdo con la trascendencia con que
intente explicarlos en su momento. Estos restos son constitutivos de la manera como
advenimos sujetos en el lenguaje, de manera que no se puede buscar el problema, ni la
solucion, en un ser moral, en un cuerpo organico, o en un desarrollo truncado. Para
enfrentar la regulacion del nifio, la educacion ha mostrado un camino; pero hoy deja de
mostrarlo, y entonces intenta: dejar atras la tradicion, competir en el campo informativo
y regular la interaccion mediante la modalidad del contrato... modalidades todas de
renuncia a su especificidad.

Palabras-clave: Escuela. Sujeto. Cuerpo. Lenguaje. Regulacién.

ABSTRACT - School Crisis? Or Impossible Education? Against the consensus —
without discussion — that school is in crisis, psychoanalysis argues that education is
impossible: proliferate within it of waste products that can not be undone, and that
names each time differently, according to transcendence with attempting to explain in
due course. These remains are constitutive of how we emerged in the language subjects,
so that you can not find the problem or the solution, in a moral, in an organic body, or
a truncated development. To the regulation of the child, that education has taken place
showing a path, but today is left to show the way, and then try: moving beyond
tradition, to compete in the information field and regular interaction with the type of
contract ... all forms renounces of specificity.

Keywords: School. Subject. Body. Language. Regulation.
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La Mayoria, ;Tiene la Razén?

Una cadena de personas e instituciones con diversas relaciones frente al
campo educativo, a través de distintos medios, durante mucho tiempo, coinci-
de en sefalar una ‘crisis’ de la educacidn escolar. Tal unanimidad sorprende:
,se pueden equivocar tantas personas? “Cuando el rio suena, piedras trae”,
dice el refran popular. Ahora bien, la unanimidad suele producirse al menos por
dos vias, cada una de las cuales aglutina a sus partidarios de una manera
particular: 1) de un lado, puede haber acuerdo cuando personas que pertenecen
a un campo intelectual — en el sentido de Pierre Bourdieu (1966) — aceptan
describir-explicar un asunto de la misma manera. Pero este tipo de acuerdo, por
una parte, es pasajero, en tanto ese campo se caracteriza por una pugna perma-
nente por el control del sentido. Y, por otra parte, los acuerdos en el campo
intelectual tienden a darse entre un nimero reducido de personas, pues las
jergas técnicas se van diferenciando y especializando cada vez mas. La
especializacion puede definirse como menos personas hablando
provisionalmente, con propiedad, acerca de menos topicos; y acceder a lo que
esos circulos plantean requiere dedicar una vida, aprender a hablar un tecnolecto.
En esta modalidad, el efimero consenso es un exceso de discusion. Pues bien,
el caso que se comenta no cumple estas condiciones: no cumple la primera,
pues se oye hablar de la crisis de la escuela desde hace mucho tiempo: el
dispositivo parece haber nacido en crisis'. Y tampoco cumple la segunda
condicidn, pues el conjunto de personas e instancias que enuncia la crisis de la
escuela es muy grande, puede crecer de forma permanente y no muestra tendencia
aresquebrajarse. 2) De otro lado, el consenso puede producirse por otra via: la
falta de discusion. Se trata de un mecanismo que permite el ejercicio practico de
diversos intereses sociales (no necesariamente conciliables), como piensa
Bourdieu (1982). Este tipo de consenso no se origina en un campo intelectual,
donde las categorias se definen entre si, sino mas bien en los campos de
recontextualizacion — en el sentido de Basil Bernstein —, donde las nociones se
amontonan; alli la consolidacidn se garantiza, entre otras, justamente por la
tolerancia a todo tipo de interpretacion, siempre y cuando se dé lugar a los
intereses practicos®. Basta, entonces, con interrogar a cualquiera de los voceros
de laidea de que la escuela esta en crisis, para verificar que cada uno posee una
débil version (que no requiere estar relacionada con la de los otros); incluso
para muchos sera dificil siquiera intentar una sustentacién de tal idea,
quedandoles el recurso de “lo dicen las noticias”, “lo escuché en la TV” o
“;acaso no es evidente?”.

En definitiva, en el asunto de la crisis de la escuela hay un consenso del
segundo tipo, multitudinario, duradero, poco compacto.

Ademas, la justificacion de los intereses practicos tiene un requerimiento:
la idealizacion. Con ella como fondo, una muestra cualquiera de escuela real en
primer plano siempre se revelara en falta. Asi, quienes mencionan esa crisis
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como descubriendo algo, como diagnosticando algo nuevo®, imaginan la
posibilidad de que el dispositivo escolar piense su lugar en la sociedad y, en
consecuencia responda al reto, se modernice, como dicen. Se idealiza una
condicion material cuando se la desconecta de sus relaciones. Y en el abismo
entre la idealizacion y la realizacion especifica se alberga todo tipo de interés:
llevar al parque a los nifios, vender servicios y productos, cobrar sueldo, obe-
decer, hacer campaiia... para hablar de los mas evidentes. Y, para pasar
desapercibido (en tanto tales intereses no son los que se enuncian ptblicamente
como objetivos de la escuela), se habla con las palabras de moda: calidad,
competencias, eficiencia.

Entonces, conviene hablar de crisis no sélo para justificar cualquier
intervencidn en la escuela (no importa que vaya en sentido contrario a la
intervencion anterior), sino también para diluir la propia responsabilidad en
una suerte de fatalidad causada por otros: cada interés buscara sus culpables,
mas alla de sus narices.

En cambio, desde los campos intelectuales, la descripcion de la escuela es
distinta: no masiva, transitoria, compacta. Por ejemplo, se pueden ubicar ciertas
propiedades estructurales que explican por qué alguien que enfrente la escuela
sin un cuerpo conceptual puede percibir como crisis lo que no es mas que la
complejidad de su funcionamiento regular. De hecho, hay al menos un campo
intelectual que esta de acuerdo (por supuesto, con sus propios criterios) con
algo asi como una ‘crisis’ de la escuela. Se trata del psicoanalisis. Segun esta
disciplina, /a educacion es imposible, pues, dada la naturaleza de su accion
con los aprendices, se topa con algo estructural del nifo, algo que actua todo
el tiempo de forma silenciosa, algo que — queramoslo o no — se incorpora en el
dispositivo y produce, de manera constante, malestar, problemas, sintomas,
restos inasimilables.

Claro que las implicaciones de pensar en tales términos una crisis no son
las mismas que en el caso del consenso por falta de discusion; alli se suele
desplegar una serie de mecanismos, en la direccion de los intereses en juego, a
nombre de los mas altos propdsitos, y, al final, aparece siempre el mismo diag-
noéstico. En el caso del psicoandlisis — como se vera —, tendremos una imagen
de la escuela desde las categorias propias de un campo de produccion simbo-
lica; imagen que no llevara a fomar medidas, ni siquiera a sugerir salidas, sino
mas bien a crear un terreno de interpretacion de lo que alli ocurre, incluso del
sentido de las acciones emprendidas en pos, supuestamente, de salvarila, pues
proponerse cambiar las condiciones paradigmaticas bajo las cuales un disposi-
tivo funciona es presuponer que se estd por fuera de las condiciones
paradigmaticas mismas. Ahora bien, esto no quiere decir que los propdsitos no
cuenten, sino que cuentan en el contexto de unas condiciones de posibilidad.
Y tampoco esto quiere decir que tales condiciones permanezcan indefinida-
mente, que no sean producibles, sino que la posibilidad de producirlas no se
reduce al propdésito.

Educ. Real., Porto Alegre, v. 35, n. 3, p. 59-75, set./dez., 2010. 61



El resto, ;es inevitable?

El funcionamiento de la escuela siempre genera unos productos no deseados
(es a lo que vamos a llamar resto): trampas, sintomas, problemas, agresiones,
malestar; asuntos que no dejan que la cosa funcione a cabalidad, o que le
permiten funcionar pero a un alto costo. Con todo, dichos asuntos seran
percibidos y tramitados no en su objetividad, en su materialidad, sino en
tanto noticias perceptibles desde las perspectivas que las hacen suyas. La
posibilidad misma de percibir estd subordinada a la perspectiva, razén por la
cual no se pueden tener primero los datos para luego hacerles una descripcion,
un andlisis, una clasificacion, un tratamiento. Mas bien habria que entender
cual punto de vista dio lugar a que se recogieran — a que se escogieran, mas
bien, incluso, a que se produjeran —los datos que se tienen (Coffey y Atkinson,
1996, §1). El dato no esta ahi, docil, con el fin de ser percibido; asi en las cosas,
no habria distintos analisis para /los mismos datos. Cada enfoque recorta un
mundo de manera particular, de forma que el mismo fenomeno contendra datos
distintos (segun desde donde se mire), y un dato esperado sera susceptible de
hallarse casi en cualquier fendmeno (pues la perspectiva es productiva).

Asi, de acuerdo con la perspectiva desde la que se suma el acto educativo,
el resto producido por la operacion del dispositivo escolar, o bien se nombrara
de una manera que le da cierta configuracion, o bien resultara invisible, como
se verda mas adelante (cfr. §3). En el primer caso, hara entrar a la escuela discur-
sos y personas cada vez mas distintos, y abrira la posibilidad de remitir a los
nifios a instituciones cada vez mas distintas. Enumeremos tres perspectivas®
que convocan ciertas trascendencias: 1) Si se lo asume desde una trascendencia
moral, aquello de que el nifio no se deja simbolizar se llamard, por ejemplo:
indisciplina, maldad, desagradecimiento, indecencia e, incluso, posesion. Se
creerd que la causa es una mala disposicion moral del nifio-problema. El casti-
g0, la orientacion espiritual y hasta el exorcismo seran algunas de las maneras
mediante las cuales los ministros de la fe (religiosos, maestros, padres) intenten
reincorporar esos restos, para que la escuela pueda funcionar (o funcione
mejor). Pero no so6lo los restos persisten, en alguna medida, sino que la nueva
accion producird unos nuevos, es el caso, entre tantos que podrian citarse, de
los efectos del acercamiento entre algunos formadores espirituales y sus disci-
pulos, denunciados con escandalo creciente en los ultimos afios bajo una
acusacion de pedofilia que silencia la didascalofilia® concomitante. 2) Si se lo
asume desde una trascendencia naturalista, dependiendo de la época y del
matiz de la perspectiva, aquello del nifio que no se deja simbolizar se llamara,
por ejemplo: idiotez, trastorno por déficit de atencion con hiperactividad
[TDAH], disposicion hereditaria, discapacidad, necesidades educativas
especiales. Se creera que la causa es una deficiencia organica del nifio,
constitutiva o accidental. El tratamiento técnico serd la manera mediante la cual
el facultativo (médico, fonoaudidlogo, terapeuta, etc.) intente reincorporar esos
restos. Pero no sélo éstos persisten, en alguna medida, sino que la nueva
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accion producira unos nuevos, es el caso, entre otros, de los efectos secundarios
producidos por drogas suministradas a los niflos diagnosticados de
hiperactividad’. 3) Si se lo asume desde una trascendencia funcionalista, aquello
que el nifio no se deja simbolizar se llamara, por ejemplo: problemas de
aprendizaje, ritmos diferentes de aprendizaje, stress e, incluso, trauma.
Se creera que la causa es una resistencia del niflo, una falta de desarrollo, una
atipicidad o una reaccidn a una efraccion (como efecto de vulnerar un espacio
privado del sujeto, a escala personal, familiar, social, cultural: alli entran asuntos
como la burla, el maltrato, el desplazamiento, la discriminacion, etc.). La
creatividad pedagogica, el ajuste didactico, la intervencion psicologica, la
reparacion, la reinsercion, seran algunas de las maneras mediante las cuales
los expertos (maestro, psicologo, trabajadora social, etc.) intenten reincorporar
esos restos. Pero no sélo éstos persisten, en alguna medida, sino que la nueva
accion producira unos nuevos, la pereza de estudiar, por ejemplo, podra
convertirse en resistencia al tratamiento.

También es posible asumir el asunto desde una intrascendencia relativista,
pero tal postura se coloca en el limite de la posibilidad del funcionamiento de la
escuela. En esta direccion tal vez podria ponerse la manera como asumio Jules
Celma trabajar con los niflos en la escuela, en pleno 68 francés: cuando trabajo
como docente durante el afio escolar 1968-1969 en Francia, evit6 toda conducta
regulativa con los nifios (Celma, 1971). En tal perspectiva, el resto se llamara,
por ejemplo, “sujeto surgido del intersticio de las maquinas y de los dispositi-
vos discursivos” (Garcia, 2006, p.11). Se creera que la causa es una propiedad
inherente al deseo, como entidad molar (no molecular); se pensara que los
dispositivos mismos son los encargados de acallar esta manifestacion,
codificandola. Es decir, que el funcionamiento de la vida social es un intento —
siempre fallido, pues habria lineas de fuga — de reincorporar el resto. No es una
posicidn que aparezca con frecuencia en la escuela, entre otras porque — como
dijimos — se ubica en el limite de su posibilidad, parte de un principio que la
invalida.

Las tres perspectivas que pueden campear en el espacio educativo piensan
que el resto no deberia aparecer y, en consecuencia, convocan algunos sabe-
res (religion, medicina, psicologia, pedagogia, terapia ocupacional, ciencias
sociales), para tratar de aplacar los efectos, para aislarlos, incluso para sacarlos
del area de la institucion educativa y, con la satisfaccion de estar detectando lo
que no es pertinente adentro, enviarlos a la iglesia, al hospital, al consultorio, al
centro especializado. Tal vez por manejar una idea deictica del lenguaje no
piensan que intercalar unas nuevas palabras, unas nuevas maneras de motejar
a los nifios, introduce nuevos elementos al tinglado escolar, en relacion con los
cuales, por ejemplo, se generan nuevos nombres con los cuales identificarse,
de los cuales obtener una nominacion, algo del ser, de la satisfaccion.

Estamos ante un asunto de registro: si el problema estd en el alma del nifio,
qué bien le vendria una formacion moral, un juego de perdon y castigo, incluso
un exorcismo; si el problema esta en el cuerpo del nifio, qué bien le vendrian

Educ. Real., Porto Alegre, v. 35, n. 3, p. 59-75, set./dez., 2010. 63



unas drogas, una intervencion quirdirgica e, incluso — a futuro —, una
programacion genética; si el problema esta en el desarrollo de la inteligencia del
nifio, qué bien le vendrian unas motivaciones, unos refuerzos, unas experiencias
significativas. Los viejos proyectos totalitarios no han dejado de existir; sdlo
se revisten de nuevos remoquetes. En todos los casos, el nifio debe ejercer una
accion sobre si: arrepentimiento y templanza, en el primer caso; docilidad y
resignacion, en el segundo; y esfuerzo y tolerancia, en el tercero.

Pero, ;y si no se trata principalmente del alma, o del cuerpo bioldgico o de
la funcion? Pareceria ser que no: i) el resto se muestra resistente a la plegaria,
pues a ésta siempre hay que agregarle mas sacrificio, entrega, templanza... pero
el mal acecha y la posesion diabdlica ocurre con mas frecuencia justamente en
los recintos donde mas y mejor se ejercen las practicas que se le oponen; ii) el
resto se muestra resistente al medicamento, pues las dosis han de ser
incrementadas, los cocteles de drogas han de ser cambiados, los efectos
secundarios no se hacen esperar; iii) el resto se muestra resistente a la motivacion,
que ya presupone la falta de ganas, y que nunca encuentra ese ansiado punto
final en el que el aprendiz tendria su propio motor, sino que el dispositivo queda
condenado a tratar de ganarse una atencidén que mas esquiva se torna a medida
que se le hacen mas concesiones.

Educar: jun oficio imposible?

Segun el segundo tipo de consenso al que nos referiamos en §1, la crisis de
la escuela seria producida por algun acontecimiento superable, no seria algo
constitutivo, sino fortuito, pues la escuela en esencia seria toda posible, gracias
a tener buenas intenciones e ir dirigida a unos seres inocentes — a los que
habria que formar —, ignorantes — a los que habria que informar —, aprovechando
su materia disponible y creativa (ya nos hemos referido a los restos, que lo
son justamente porque se apartan de este panorama). En contraste, para Freud
si la educacion no ensefia a los nifios a fracasar, si se orienta por las ideas de
armonia, amor y juego, entonces no los prepara para afrontar la particularidad
de la vida humana, que no se realiza en la dimension de los ideales.

Freud pone la educacion en relacion con los oficios imposibles:
“tempranamente habia hecho mio el chiste sobre los tres oficios imposibles — que
son: educar, curar, gobernar —, aunque me empeié sumamente en la segunda de
esas tareas. Mas no por ello desconozco el alto valor social que puede reclamar
para si la labor de mis amigos pedagogos” (Freud, 1925, p.296-297). Entonces, si
la educacion es imposible, puede preverse su crisis permanente. Ahora bien,
(eso implica que debamos cejar en el esfuerzo por educar? Este tipo de aporia no
es infrecuente en este autor: en EI malestar en la cultura (1930, p.83), por ejemplo,
dice que no estamos hechos para la felicidad, pero que ello no justifica la renun-
cia a buscarla. La dimension ética del hombre estriba en la dificultad, en la
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contingencia de la vida social; no tendria valor estar alli como meros testigos de
la verificacion de las leyes del funcionamiento de las cosas y de los dispositivos.
Si todo funcionara bien, ;cual seria la razon de nuestra accion?

Si educar, curar y gobernar son imposibles, /por qué se siguen practicando?
Cabe aclarar que, para el psicoanalisis, impotencia e imposibilidad son distin-
tos: la impotencia es del orden de lo que se siente, mientras que la imposibilidad
es del orden de lo que se deduce (Miller, 1988, p.91); es decir, en el primer caso
se trata de una posicion subjetiva frente a la vida, mientras en el otro se trata de
los limites logicos de algo. De tal manera, la imposibilidad ligada a tales
profesiones parece incentivar su practica, no impedirla®.

Ahora bien, ;por qué considerar imposibles a esas profesiones vy,
especificamente a la de educar? Si el lenguaje es, como dice Heidegger (1947), la
casa del ser, esto es una promesa de consistencia: “vuélcate al lenguaje que aqui
— pues lo propone un hablante — estaras en tu casa”. Sin embargo, después,
cuando ya no hay marcha atras, resulta que el sujeto esta mortificado justamente
por el lenguaje: “por cosas que le fueron dichas y por cosas imposibles de decir”
(Laurent, 2006). Y si la promesa educativa queda subordinada a la promesa sim-
bdlica, es decir, si consideramos que la educacion se da principalmente en el
lenguaje, entonces hay algo de esa promesa educativa que, de entrada, no se
puede cumplir. Pero, ;por qué es incumplible la promesa simbolica?

En La biblioteca de Babel, Borges (1944) lo muestra magistralmente: si
todos los libros posibles existen en ese universo en forma de biblioteca, en tal
lugar esta aquel volumen que justifica la existencia de cada uno, que le da
sentido a sus sufrimientos y a sus cuitas; s6lo hay que encontrarlo, pero,
puestos en ello, ;como distinguirlo de todos aquellos otros libros que tergiversan
esa justificacion, pues también son libros posibles? De la primera esperanza se
pasa auna desesperanza y de ahi a un rencor que se expresara en la destruccion
de los textos, de esa ironia tan cruel, de ese laberinto tan pasmoso. Pero, ;qué
puede destruir un ser humano, por molesto que esté, de un conjunto infinito?

Desde el psicoanalisis se puede responder de varias maneras a la pregunta
de por qué la promesa simbolica es incumplible. Una de ellas exige afirmar que,
si bien la idea de la casa del ser es muy interesante, en tanto excluye la salida
facil de concebir el lenguaje como un objeto o como una herramienta exterior
que el sujeto usaria a voluntad, seria necesario decir que no es una morada
hecha a su propia medida, no a la medida del sujeto (;pero acaso algo podria
serlo?). Por eso, Lacan (1960) se pregunta qué sujeto concebir para un lenguaje
asi configurado, lo que no presupone una armonia entre ambos, ni siquiera una
sincronia. Si el lenguaje fuera exactamente la casa del ser, el lenguaje y el ser
tendrian que pertenecer al mismo registro, o la casa tendria que estar disefiada
de cara a los requerimientos de su habitante, pero “[...] no puede hacerse coin-
cidir un orden pluridimensional (lo real) y un orden unidimensional (el lenguaje)”
(Barthes, 1978, p.22). El caso es que sujeto y lenguaje, si bien estan ligados en
varios puntos, también estan distanciados en otros. Hay algo en el sujeto que
se resiste a ser simbolizado, a pasar docilmente por las palabras y por la l6gica,
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por las asignaturas del plan de estudios, por los propoésitos educativos.
Imposible de entrar a la estructura, lo no simbolizable se establece como su
limite. No como una frontera que puede pasarse surtiendo ciertos requisitos,
sino como un limite inherente a la estructura misma del lenguaje.

Si la educacion también es hacer que las cosas de la instruccion y de la
regulacion funcionen, eso implica el intento de doblegar la tendencia opuesta
del nifio: pereza, indisciplina, falta de ganas de aprender, etc. Pero no se trata de
una aspiracion a dominar las conductas, “que siempre pueden modificarse por
las buenas o por las malas, sino de inducir a un sujeto a que renuncie a aquello
en lo que, adulto o nifio, se satisface, aquello que un sujeto no esta dispuesto
a ceder aunque conceda” (Marin, 2004). La educacion es imposible, entonces,
en el sentido en que hay una region a la que no tiene acceso. El proposito de
gobernar la conducta del otro tiene un limite. No hay manera de dirigirse a esa
parte. No hay algo del mismo registro que sirva para operar sobre él.

Sin embargo, el psicoanalisis tiene ese resto como una de sus categorias.
No lo quiere excluir, lo sabe ineliminable, 1o sabe causa de la imposibilidad del
proposito de gobernar al nifio, lo sabe causa de la imposibilidad de educarlo a
cabalidad. Tal vez se trata de la tinica disciplina que se refiere a esa parte como
constitutiva del sujeto, como operante. El psicoandlisis es un dispositivo que
no retrocede ante la pulsion, que es el nombre dado por Freud a ese factor
residual: la primera vez que €l se refiere con alguna extension al tema educativo,
plantea justamente que los educadores actian de manera ininteligente e ino-
portuna, pues tratan de aplacar por la fuerza manifestaciones en los nifios que
—dicho con los valores de la l6gica modal — son necesarias pero que se juzgan
contingentes (Freud, 1913, p.192). En la escuela, segun ¢él, se sobrestiman las
manifestaciones pulsionales y se obra de manera que los resultados — 1éase: los
restos —son ‘“no menos indeseados que la misma mala conducta que la educacion
teme dejar pasar en el nifio” (p.192). Aqui el concepto de Freud no se rige por
los ideales; incluso concibe que las virtudes mas elogiadas tienen su base
justamente en las peores disposiciones, transformadas mediante formaciones
reactivas y procesos de sublimacion (p.192).

Y de formular idealizaciones nadie esta exento. Autores tan brillantes como
Hannah Arendt (1960) llegaron a plantear, por ejemplo, que “los nuevos” — asi
llama a los nifios — traen un “proyecto inédito” para el mundo. Es la version
germano-americana de los nifios nacen con el pan bajo el brazo. Una esperanza
construida en un lugar ideal, el de la pureza de los nifios, el de la novedad, el de
la mision que tal vez traen al venir a este mundo’. Pero lo cierto es que, para poder
articularse, los nifios tienen que pasar por la palabra y, entonces, quedan viejos.
El estreno es la tlltima funcion. La novedad no estaria en esa semilla de proyecto
que nace con ese bebé, sino en la manera como ¢l — pero también cada uno de los
que lo rodea, los que seran sus profesores y sus compaifieros de pupitre — articule
la delirante oferta de consistencia con su propia parte indomita.

La novedad y la posibilidad, entonces, no son de una generacion en espe-
cial, ni provienen de la buena voluntad. La novedad es cada uno, el enredo
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particular de cuerpo y palabras que cada uno es. Y esa novedad no es fashion,
moda, bondad per se, sino mas bien manera particular de estar en el mundo, de
obtener ahi la satisfaccion paradojica de portar ese parasito llamado lenguaje.
Novedad permanente, pero sombria.

Tantos nombres que cambian con el tiempo (desagradecimiento,
hiperactividad, problemas de aprendizaje, etc.) tratan de salvaguardar al dis-
positivo escuela del hecho de que contribuye a producir aquello que denuncia.
Hablar de la escuela como algo exterior, ajeno, susceptible de serle remplazada
la parte disfuncional (Milner, 2004), revela para Freud un desconocimiento de la
manera como esta configurado el nifio: lo primero que él hace al referirse a la
educacion es explicitar su postura frente al nifio, para oponerla a la figura
idealizada del mismo en la escuela (idealizacion que ya esta en lo social). Habla
de un nifio sexuado, lo que implica una serie de exteriorizaciones corporales y
animicas: complejo de Edipo, narcisismo, disposicion perversa, erotismo anal,
apetito de saber sexual, agresividad (Freud, 1913, p.191). Ahora bien, también
sefiala un resto que, por no ser visible para ciertas perspectivas, no aparece
como problema de la educacion, como una de sus crisis. | Y podria ser la prueba
mas fehaciente de su fracaso! En ese mismo articulo, Freud sefiala (p.192) que
la llamada normalidad se obtiene no pocas veces a expensas de la pérdida en
la capacidad de producir y de gozar. Este es un ejemplo de algo que no aparece
como dato del lado de las fallas, dada la perspectiva desde donde se describen
los hechos (cft. §2).

En resumen, la educacion estructuralmente siempre estara en crisis. Ahora
bien, eso no quiere decir que ahi todo es imposible, pues el limite — la estructura
—esuna apertura de posibilidades (Miller, 1998), pero no de todas; quiere decir,
mas bien, que el sentido de la accién tiene un marco de expansion, gracias a que
tiene un limite. De ahi la magnifica ironia del cuento Ajedrez infinito, donde un
personaje declara — contra toda evidencia — no haber sido vencido por la jugada
de su adversario, en tanto puede demorar la respuesta hasta que las leyes o la
idea del mundo no sean las mismas y ¢l pueda hacer una jugada salvadora
(Fayad, 1995). Ahora bien, la crisis estructural del dispositivo siempre se topara
con posiciones que hagan pensar que es un artefacto cuyo sentido se puede
transformar a voluntad, que lo podemos sacar de la crisis. También es algo
estructural: el horror a la falta.

Nuevos restos: ;efectos esperables?

Ayer, la escuela hubo de ser introducida por la fuerza, mediante el mecanis-
mo disciplinario, o si no, recordemos a Pinocho, que no puede mas que
aceptarlo, a costa de su rebeldia, para poder devenir nirio. La infancia fue el
objeto que la escuela ayudo a inventar y que le fue necesario para poder ser. En
cada época, sus integrantes se asociaron a anécdotas sociales vigentes, a
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recortes particulares sobre la produccion simbolica. Pero el giro ante el que
estamos hoy, ;se debe a esa variabilidad histérica?

El dispositivo empezd a ser regulado mediante mecanismos como las
acreditaciones publicas, las evaluaciones masivas contra estandares, los
proyectos de mejoramiento formulados por las mismas instituciones educativas.
Y, al mismo tiempo, nuevos sintomas aparecen: indiferencia, imposibilidad de
cautivar la atencion de los estudiantes, tribus sin ideales, adiccion a los apara-
tos electronicos. Desde luego, las antiguas perspectivas interpretativas solo
atinan a lamentar las nuevas épocas, a echar de menos los viejos tiempos (en
los que también se quejaban y también echaban de menos los viejos tiempos).

Pero, ;se trata del nuevo odre para el viejo vino? Veamos cuatro aspectos
que fueron fundamento de la escuela y que hoy se descomponen ante nuestros
ojos: la tradicion, la informacion, el cuerpo y la ley.

La tradicion

Si la escuela participaba de la conservacion de una tradicion, habria que
pensar en una época en la que las personas se debian a un gran Otro de lo
simbolico. Habia una cierta creencia en ese referente absoluto. Pero hoy, el
anunciado fin de la historia, la advertida caida de los meta-relato, no son mas
que nombres de la erosion constante que sufre dicho referente. Los saberes
relativos a lo social y a lo humano se encargaron de decir que todo es historico,
convencional, variable, caprichoso. Y un cinismo, amparado en la ciencia, se
encargo6 de legitimarlo. En lugar de la inscripcion del nifio en algtin lugar, esté la
moda pasajera, la falta de sentido, la obsolescencia de los objetos (los aparatos
pierden vigencia entre el momento en que los compramos y el momento en que
los desempacamos).

No se quiere tener una tradicion. Es muy dificil poner al nifio en relacion
con una tradicion. No aparece la necesidad de hacer propio ese Gran Otro de las
referencias culturales, de hacerse ahi con él, pues un dispositivo electronico,
pequeifio, con una memoria cada vez mas grande, me podra ser conectado al
cuerpo'® y, entonces, tomaré de esa manera particular de ser hoy la cultura
aquello que me sirva, lo que me dé la gana. A la manera de las peliculas, lo que
necesite en un momento de trance, me llegara a la manera de un software que se
instalara velozmente, de forma que potencialmente lo sé todo. No se trata de un
amarre a la cultura que permite asumir de ciertas maneras las eventualidades de
la existencia, sino de un programa a-historico, eficiente.

Asi, la respuesta escolar que asume tales parametros, es decir, que se
avergilienza de mostrarse referida a una tradicién, que se pregunta por la
actualidad de los datos que divulga, por la apariencia atractiva de su presentacion,
no hace mas que proseguir esa corriente que desmorona su propia razén de ser.
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La informacion

Si la escuela tenia el papel de informar, habria que pensar en una época en la que
mas o menos detentaba un monopolio sobre la informacién o, al menos, sobre la
posibilidad de su interpretacion. La escuela se veia como una fuente de datos: no sin
razon, pues en muchos casos, lo que ella no informaba, no podia aparecer a través de
otras fuentes. Pero hoy, las publicitadas ventajas de las tecnologias de la informacion
y la comunicacion, han hecho desaparecer practicamente ese supuesto papel de la
escuela. ; Como podria el maestro transmitir algo, si justamente nos vanagloriamos de
vivir la época de la informacion, de su cada vez mas veloz transmision? Si de eso se
trata, no hay como Internet (ojala por banda ancha y permanente), como los soportes
multimediales, como la television, como el cable, como la TV digital programable. De
ahi que los libros empiecen a ser vistos despectivamente ante el ahorro de tiempo que
significaria la obtencion virtual de informacion.

(Acaso no promete el Gran Hermano Google que ahi esta todo, que basta con
teclear unas palabras y jya!, sin que debamos vincularnos con la cultura, depender
de unos referentes, aprender algo, y luego nos desconectamos, navegamos por
otras referencias, buscamos quién estd chateando y nos diluimos en el sufrimiento
agradable de estar solos en presencia virtual de otros, sin poder hacer preguntas,
porque no esta de moda pensar. Y si el dato que acabamos de encontrar se necesitare
de nuevo (pues su destino es el olvido), s6lo hay que volverse a conectar.

De otro lado, ja quién informarle en la escuela? Los estudiantes llegan
informados, incluso pueden llegar mejor informados que el profesor. No
demandan los datos que el maestro podria dispensar. Es que ese niflo, ese
muchacho que tiene al frente, puede estar esperando una llamada por el celular,
oyendo musica en su iPod, mandando mensajes de texto a través de su teléfono,
recibiendo correo electronico, contemplando la imagen que bajo a la pantalla
del celular, tomando fotos con su cAmara digital, mientras el maestro habla del
reticulo endoplasmdtico.

Pero el sentido de la escuela era mas el de una interfase entre la produccion
simbolica y la posibilidad de acceso a ella (otra cosa era que, en determinado
momento también fuera una importante dadora de informacion). Asi vista, la
funcién del maestro desbordaria la del corresponsal. De tal manera, cuando la
escuela trata de competir en el nivel informativo, cuando trata de emular las
fuentes informativas hoy disponibles y se desdibuja como interfase, no hace
mas que proseguir esa corriente que desmorona su propia razén de ser.

El cuerpo

La escuela dispuso de unos cuerpos dociles, y también contribuy6 a
producirlos. En otro momento, los sintomas de los nifios parecian afectar prin-
cipalmente el asunto del aprendizaje y, apropiada de su papel, la escuela trataba
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de poner remedio dentro de su propio campo. No quiere decir que lo hacia bien,
sino que lo hacia de una manera particular. Pero tal vez hoy esté desapareciendo
el adolescente: el que adolece de algo que justamente la escuela le daria. Y, en
su lugar, lo que se produce es un efecto sobre el cuerpo: un cuerpo
desregularizado. Para ello, la época tiene nombres rimbombantes, como el
TDAH. El discurso que se sirve de la ciega produccion cientifica acota la an-
gustia con palabras asi. Se trata del viejo nominalismo: poseer el nombre garantiza
la posesion de la cosa. Peor atin: se trata del viejo animismo: poseer el nombre
del enemigo ya es avanzar en su derrota: al nombre, al diagnostico, le sigue el
tratamiento, es decir, la quimica, bajo el supuesto de que el sujeto es una caia
— decia Pascal —, un soporte material por el que fluyen liquidos, ondas
electromagnéticas, haces de electrones, en fin, una cosa perfectamente descri-
ta cuyo detritus es la conciencia'.

El diagndstico no arregla nada, por supuesto, pero todos quedan conten-
tos porque sienten que hicieron algo: los maestros detectaron el problemay 1o
informaron oportunamente; las autoridades escolares, a su vez, lo transmitieron
a los padres; y éstos acudieron al sacerdote de la nueva religion: el psiquiatra,
quien sostiene un sello en su mano, mientras escucha impaciente — no mas de
diez minutos — a los desconsolados acudientes; entonces pone punto final a la
queja tantas veces escuchada, conocida de memoria, y en un papel que ya tiene
la firma, que ya tiene la fecha, estampa su sello: Ritalina™.

La escuela se siente autorizada para derivar hacia otros especialistas, pues
esos asuntos ya no parecen de su competencia'®. Ademas es una manera de
quedar en paz con la sociedad, pues ese discurso cientificista viene acompafiado
de unos estudios delirantes — por decir lo menos —, seguin los cuales los nifios
hiperactivos tienen mas posibilidades de tener problemas de conducta en la
adolescencia, de convertirse en malhechores. De manera que, si no le damos la
droga, seremos responsables de la delincuencia del mafiana: mas del 75% de las
recetas de MFD son extendidas a nifios (cuatro veces mas a los varones)'. El
fracaso escolar contintia, pero ahora todos cuentan con una coartada: se ha
hecho todo lo que estaba a nuestro alcance, pues, si no puede la ciencia, si no
puede la quimica actuar frente a cuerpos quimicos, ¢entonces quién?

Del nifio angelical, inocente, ignorante, que debia ser formado e informado
por la escuela, pasamos a un cuerpo marcado con el mal desde los genes
(¢recuerdan ese tio que le gustaba beber tanto?), que debe ser tratado por la
medicina. Farmaco-dependientes desde nifios, pues la misma escuela crea esa
categoria. Orgullosos, muchos de ellos, de estar ya en ese nivel, mientras los
otros tienen que ser tratados como angeles, como tdbula rasa.

Pero, ;y si el cuerpo no es un conjunto de 6rganos, sino un malentendido?
En los albores del psicoanalisis, Freud y Breuer (1895) tomaron los sintomas
corporales de las histéricas como mensajes enigmaticos, a los cuales buscaron
una causalidad psiquica, mas alla de la disfuncidén quimica. Por su parte, Lacan
(1949) entendid que la percepcion que el nifio logra de su cuerpo es en realidad
la percepcion de una imagen, virtual, invertida, a la cual se aliena; asi producido,
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el cuerpo siempre esta en déficit. La imagen del cuerpo — que no el cuerpo —
regula el goce deslocalizado del nifo: su cuerpo fragmentado todavia no ha
logrado una unidad que si tiene la imagen; no se trata, entonces, de una realidad
percibida, conocida o habitada. El cuerpo es un objeto de goce (del niflo y del
otro) y toma el valor de la significacion que el otro introduce (Ramirez, 2006). La
regulacion del cuerpo, que hoy aparece como faltante en la hiperactividad, es
un asunto de la falta de ley (en sentido psicoanalitico).

Laley

El diagnostico de hiperactividad sefiala nada menos que a lo mas
consustancial al ser del niflo: su actividad, la medida de su vitalidad. Esto
siempre habia sido evidente: los nifios son inquietos. La palabra no era un
diagndstico, no era un alias con el cual identificarse. Se sabia que esa carac-
teristica del nifio cederia poco a poco. Hoy se presiente que no cedera y,
entonces, se busca normalizar la conducta. Ya no hay el camino de cada uno,
su propia regulacion en interaccion con el otro, sino una actividad universal,
igual para todos (de ahi tal vez el prefijo hiper: por encima de la norma). Pero
el para-todos es mortifero. No da cabida a cada caso y, en consecuencia, no
produce la regulacion (el hallazgo que cada uno puede hacer de un deseo),
sino la reaccion.

Asi, ante la imposibilidad de que algo de la regulacion del vinculo con el
otro se construya en el ambito escolar, ante la imposibilidad de que una
instancia Otra trascienda las relaciones entre estudiantes y maestros, entre
estudiantes y directivas, entre estudiantes, entonces aparece el contrato: el
Manual de Convivencia que padres y estudiantes firman ante la institucion al
comenzar un afio lectivo; los compromisos que el estudiante firma, que inclu-
so redacta de su puflo y letra, cada vez que tiene un problema en la escuela. O
sea, un intento de darle un estatuto simbolico a lo que so6lo tiene un estatuto
imaginario (Miller, 1998): yo firmo ante mi semejante. No parece que hubiera
otra solucién que obrar con la 1égica del contrato... incluso nos parece mas
democratica que las anteriores. Y como el contrato especifica con claridad lo
que hay que hacer — o, si no, hay que hacerle un otrosi — entonces prohibe lo
que no esté estipulado expresamente, y no obliga sino en relacion con lo
firmado. Es decir, una logica que no abre posibilidades, que no permite al
sujeto encontrar un lugar mas alla de lo imaginario, hacerse a un deseo (a
diferencia de la ley, que estipula un camino, que permite inventar). El contrato
deja al sujeto plantado en la gramatica que lo social tiene para todos: como no
hay Otro de lo simbdlico, toca hacerse uno a su medida a través del contrato
(que puede ser, también, del orden de los pequeiios grupos de poder, como
las pandillas que los estudiantes inventan en la escuela). En esto la escuela
se cree contemporanea, actualizada.
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Para Concluir

Nuevas anécdotas ocupan el lugar de esa extraia cosa que es ser un huma-
no y, por tanto, habria que preguntarse si la vieja herida sangra por nuevos
sintomas o si los viejos sintomas tienen nuevas causas. Pero, en apariencia
quien fracasa no es la escuela; el llamado fracaso escolar, contra el sentido de
la expresion es el fracaso estudiantil: supuestamente la escuela hace lo que
puede, pone lo mejor de si, pero esos nifios obtienen malos resultados, no
quieren prestar atencién o, mejor, no pueden, porque no se han tomado la
Ritalina, porque tienen antecedentes genéticos. La escuela, en tanto institucion,
se muestra salvaguardada, erosionada y corroida, si, pero salvaguardada.
Cuando desaparezca, no habrd quien recuerde que ella misma hizo de su
imposible una impotencia; con seguridad habrd un Decreto de un Gobierno de
dudosa marca — como toda instancia que hoy se pretenda colocar en un lugar
Otro — que nos exima de entender, de asumir nuestra responsabilidad en el
asunto.

Mientras tanto, la escuela pretende hacer frente a estos problemas pero, en
realidad, de un lado, contribuye a causarlos y, de otro lado, con las soluciones
que inventa no hace mas que exacerbar los asuntos de los que se queja. Asi,
por ejemplo, ha generado una separacion cada vez mas radical de ritmos de
aprendizaje: los normales y los anormales, los inteligentes y los burros, los
competentes y los incompetentes, los que necesitan tratamiento psiquiatrico y
los que s6lo van al psicélogo.

Bajo estas consideraciones, ;podria la escuela escapar — en una especie de
extraterritorialidad social — a la manera de proceder que parece imponerse?
Sabemos, porque asi lo ha hecho histéricamente, que podria dirigirse al saber
de una manera que mostrara un camino, responder como lugar de acogida del
real de cada nifio (Ramirez, 2006), situarse como Otro, pero la vemos sucumbir
ante la tentacion de corear con otros la cesacion de la tradicion, de intentar
competir en informacion, de remitir al especialista el cuerpo des-regularizado y,
en consecuencia, ante la necesidad de recurrir a la 16gica del contrato.

Recebido em abril de 2010 e aprovado em julho de 2010.

Notas

1 Asi como también la escuela parece haber nacido reformada, necesitada de innovacion,
llamada a no ser tradicionalista, etc.

2 Es el tipo de acuerdo al que se refiere Gustave Flaubert, en su Diccionario de lugares
comunes (1851), cuando en uno de los epigrafes cita las Maximas de Chamfort en
donde dice: “Parece cierto que toda idea publica, toda convencion recibida, es una
tonteria, porque la hace suya un niimero elevadisimo de personas”.
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3 Pues otra propiedad de ese consenso es la ausencia de historia.
4 Sabemos que puede haber mas perspectivas y que las enunciadas se pueden subdividir.
5 Que, de someterse a su vez a tratamiento, produciran otros y asi sucesivamente.

6 Para entender este fendmeno, en muchos casos se hace necesario concebir, del lado del
estudiante, una philia hacia su maestro.

7 El Metilfenidato que hoy se receta a los nifios diagnosticados de TDAH se sintetiz6
buscando menos efectos colaterales neurovegetativos (vasopresores y
broncodilatadores) y menos reacciones adversas (supresion del apetito e insomnio)
que la anfetamina. Como se ve, no se trata de eliminarlos —se habla como si fuera
imposible — sino de hacerlos menos adversos. http://www.nlm.nih.gov/medlineplus/
spanish/druginfo/meds/a682188-es.html (consultada en julio de 2010).

8 Como se ve, hablamos de dos tipos de valores: de un lado, los de la 16gica modal, que
acepta solamente cuatro: posible, imposible, contingente y necesario; y, de otro lado,
algunos de los que resultan de torsiones que sufren los valores de la 16gica modal
cuando se intersecan con las posiciones subjetivas: la impotencia, el ideal, la fatalidad
y el desconocimiento, respectivamente.

9 Freud (1913) ya habia advertido que tales idealizaciones tienen que ver con el precio
pagado por cada uno, a raiz del atravesamiento del Edipo.

10 Ya hoy simulamos a esos futuros cyborgs instalando de forma permanente aparatos
manos-libres.

11 Cfr. la idea de suerio que tenia la ciencia en la época de Freud: restos de la accion
conciente; cfr. la idea de yo que tienen hoy las neurociencias: lapsus de percepcion de
la actividad cognoscente del sistema nervioso central.

12 Ritalin®, Concerta®, Metadate®, Methylin®, son las marcas comerciales del
metilfenidato (MFD), psicoestimulante sintetizado en 1944. Renombrado a raiz del
diagnodstico de TDAH (afios 1990). http://www.nlm.nih.gov/medlineplus/spanish/
druginfo/meds/a682188-es.html (consultado en julio de 2010).

13 Aunque esa constante remision cause el aumento del gasto, con lo que se tiende a
reenviarle otra vez el caso y, por eso, no es de extrafiar que el maestro o el prefecto de
disciplina sea quien dispense pildoras a la entrada del colegio.

14 Entre 1990 y 2005, la produccion anual de MFD se multiplicé por diecisiete. Es el
psicotropico bajo fiscalizacion internacional con mayor distribucion en el circuito
legal. Los ingresos por medicamentos para el TDAH superan los 3.100 millones de
dolares en USA, cifra superior al producto bruto interno anual de unos 50 paises.
http://www.articuloz.com/salud-y-ejercicio-articulos/la-ritalina-droga-del-control-
272128.html (consultado en julio de 2010).
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8 Abjecao: diferenca
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RESUMO - Ciéncias da Educacio, Escolarizacio e Abjecao: diferenca e constru-
¢io da desigualdade. Neste artigo, trago uma histéria das ciéncias dirigidas a escola na
virada do século XX e hoje, focando primordialmente os EUA, e exploro os gestos
dubios de esperanga ¢ medo como uma histéria do presente. Considero os temas de
salvagdo da educagdo progressista americana na pedagogia escolar, no cosmopolitismo
da crianga que envolve seu gesto de oposto da abjecdo e da exclusdo nas novas sociolo-
gias da comunidade e da vida da familiar urbana. Retorno aos temas da salvagao, da
educacdo e da comunidade urbana nas reformas contemporaneas num cosmopolitismo
do presente que dirige a atengdo as qualidades da crianga associadas a aprendizagem ao
longo da vida que existe em relagdo aos medos daquela crianga que vive fora do espago
cultural desse cosmopolitismo.

Palavras-chave: Ciéncias da Educacio. Politicas de Escolariza¢ao. Inclusiao/Ex-
clusdo Social.

ABSTRACT - Education Sciences, Schooling, and Abjection: difference and the
making of inequality. In the article I history traces the sciences directed to the school
at the turn of the 20th century and today, focusing primarily on the USA, and explore
the double gestures of hope and fear as a history of the present. Considers salvation
themes of American progressive education in school pedagogy in the cosmopolitanism
of'the child entails its opposite gesture of abjection and exclusion in the new sociologies
of community and urban family life. Returns to the themes of salvation, urban education
and community in contemporary reforms in the cosmopolitanism of the present directs
attention to qualities of the child associated with lifelong learning that stands in relation
to the fears of the child who lives in outside the cultural space of that cosmopolitanism.

Keywords: Education Sciences. Politics of Schooling. Social Inclusion/Exclusion.
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A escolarizagdo, na América do Norte e na Europa setentrional, incorpora
temas de salvag@o que trazem a tona propostas Iluministas e Reformistas de
emancipagdo e progresso para os projetos pedagogicos.! Pode-se dizer que a
crianga tornou-se o futuro cidaddo cosmopolita cuja razdo e racionalidade pro-
duzem liberdade e progresso. Os principios emancipadores, no entanto, nunca
foram meramente sobre liberdade e inclusdo. Eles foram gestos dubios de espe-
ranga ¢ medo, produzindo processos de exclusdo com os de inclusdo.

As ironias e paradoxos da escolarizagdo podem ser sucintamente expres-
so0s como: primeiro, o cosmopolitismo do cidaddo que incorporou teses cultu-
rais acerca dos modos de viver. Essas teses direcionaram a ateng@o para uma
vida ordenada por meio de principios de razdo e racionalidade (ciéncia), princi-
pios tidos como universais ¢ aplicaveis a toda a espécie humana. Esses princi-
pios universais jamais foram tais, mas historicamente particulares. Os fundado-
res das Republicas Americana e Francesa, por exemplo, valorizavam a educagio
por pretenderem inscrever os principios cosmopolitas com o intuito de produ-
zir o cidadao, cuja participacdo era necessaria no governo republicano’.

Segundo, a construgdo do cidadado livre estava ligada aos sistemas de
administrag¢@o. A pedagogia era um desses sistemas. Desde o final do século
XIX, as teorias sobre a crianga ¢ o ensino transcreveram esperancgas do
[luminismo quanto a agéncia humana, razao e racionalidade aos principios de
organizacao da vida cotidiana.

Terceiro, as esperancas cosmopolitas incorporavam um estilo comparativo
de razdo. A propria estruturacdo deste pensamento moderno e das praticas
quanto ao modo de viver como um cidadao iluminado traziam outras teses
culturais. Nelas aparecem, simultaneamente, os medos das pessoas perigosas
e dos perigos do futuro. Curriculos e ensinamentos, por exemplo, diferencia-
vam a crianga cosmopolita civilizada daquelas que, aparentemente, nao incor-
poravam em si mesmas as caracteristicas requeridas. As Gltimas eram criangas
retardadas do inicio do século XX, que hoje sdo chamadas de imigrantes, em
situacdo de risco e socialmente menos favorecidas.

Os gestos dubios de esperanca e medo cosmopolitas atravessaram o sécu-
lo XIX e atingiram o presente (Popkewitz, 2008)*. Wagner (1994) argumenta que
a Modernidade ndo pode simplesmente ser escrita em termos de crescimento
da autonomia e da democracia, mas sim em termos de mudancas registradas na
administracao social, que implicaram governar “[...] o deslocamento de énfases
entre as habilidades individualizadas e as capacidades publicas/coletivas”
(Wagner, 1994, p. 14). Esse deslocamento de énfase também traz a tona a rela-
¢do inclusdo e exclusdo muito imbuida da razdo pedagogica.

Neste artigo, exploro os gestos dubios de esperanca e medo como uma
historia do presente. Essa histdria dos tragos das ciéncias dirigidas a escola na
virada do século XX e hoje, focando primordialmente os EUA*. Na primeira
sec¢do, considero os temas de salvacdo da educacgdo progressista Americana na
pedagogia escolar. A Reforma Protestante, o [luminismo americano cosmopoli-
ta, no¢des e imaginarios de excepcionalismo nacional que se sobrepdem nas
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teorias da crianga, da familia e da escola no campo das ciéncias pedagdgicas.
Esse cosmopolitismo da crianga envolve seu gesto oposto de abjegdo ¢ de
exclus@o nas novas sociologias da vida familiar urbana e coletiva. Na segunda
se¢do, retorno aos temas de salvacdo, educagdo urbana e comunidade nas
reformas contemporaneas. O cosmopolitismo do presente dirige a atencao as
qualidades da crianca associadas a aprendizagem ao longo da vida, que se
posiciona em relagdo aos medos da crianga que vive fora do espago cultural
desse mesmo cosmopolitismo; a crianga classificada como urbana, pobre e em
desvantagem, crianca que nao tem as capacidades para entrar na média, em que
todas as criangas aprendem. Tanto no passado quanto no presente, as maté-
rias escolares sdo usadas como exemplos para explorar os principios por meio
dos quais os gestos dubios de esperanga e medo — incluso e exclusdo — sdo
incorporados na escolarizagdo. A nogdo de alquimia é usada para considerar as
ferramentas intelectuais das matérias escolares pela analogia aos alquimistas
dos séculos XVI e XVII, que buscavam transformar um metal em outro’. Pensar
nas matérias escolares como alquimias possibilita examinar historicamente as
ferramentas de condugéo e tradugdo da pedagogia cujos propositos e priorida-
des ndo sdo simples copias das praticas disciplinares.

Os Gestos Dubios do Cosmopolitismo na Pedagogia e nas
Ciéncias Americanas do Inicio do Século XX: educacao
progressista

O desenvolvimento da escolarizagdo publica em massa ao final do século
XIX e inicio do século XX fez parte dos projetos de constru¢do da nagdo
transatlantica. O resultado desses projetos formou o que hoje ¢ considerado
como o Estado moderno do bem-estar social: um Estado que assumiu a respon-
sabilidade de cuidar de suas populagdes. Os esquemas de seguro social
concernentes a velhice e doenga, a assisténcia aos pobres, a encampacao esta-
dual de novos bondes, ao planejamento urbano, a regulagdo dos riscos do
trabalho assalariado através de politicas de desemprego, do desenvolvimento
de infraestruturas para a reconstrug@o social rural e do sistema publico de
moradia, por exemplo, foram instituidos para a administragdo da sociedade em
nome do bem comum.

O novo planejamento social ndo era apenas do cuidado com o individual.
Ele incorporava narrativas de salvagdo, de como o individuo era e deveria ser.
O mundo anterior, herdado da providéncia divina e do status social, foi substi-
tuido por nogdes de agéncia humana, progresso e cultura civica dirigidas ao
presente e ndo para o Além. A visdo religiosa da salvagao foi transformada em
nogoes de razdo, racionalidade e progresso. A pedagogia era para efetivar os
modos de vida em que as obrigagdes pessoais, as responsabilidades e a disci-
plina estavam ligadas em nogdes de progresso e autorrealizagdes narradas
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como principios de uma democracia liberal participativa. A historia da escola de
Ensino Médio moderna na Francga, segundo Durkheim (1978), pode ser lida
como parte da missao civilizadora que procurava garantir a sociedade ilumina-
da ¢ a moral coletiva pela produgéo da crianga educada.

A escola é compreendida como uma pratica para o governo da sociedade
mediante a produgdo da crianga como sua futura cidada. As novas ciéncias da
crianga forneceram estratégias particulares e concretas através das quais foi
possivel visualizar e administrar quem era e quem deveria ser a crianga, bem
como quem ndo se enquadrasse nesse espago iluminado do futuro cidaddo.

As Narrativas de Salvacao, Nacionalidade e a Crianca
Virtuosa como Cidada

A Revolucdo Americana reuniu, conectou ¢ desconectou as narrativas
puritanas de salvacdo com as ideias da razao universal do [luminismo america-
no.% As teses culturais acerca dos modos republicanos de vida na América do
Norte deslocaram-se da fé cristd milenar, em que o objeto de estudo era Deus,
para um cosmopolitismo iluminista que rejeitou, em um nivel, a universalidade
da moral religiosa como base de uma moral comum & humanidade (Schlereth,
1977). Noutro nivel, a reptblica uniu “[...] a satide da alma e a regeneracdo do
cristdo e do cidaddo virtuoso, o jubilo do divino e a celebracdo do designio”
(Ferguson, 1997, p. 43) com o planejamento do desenvolvimento e da felicida-
de humanos. A insercdo paradoxal de nogdes puritanas de boas a¢des nas
nogdes do cidadao republicano foram incorporadas nos escritos de John Adams
(1991), um dos signatarios da Declaracao de Independéncia dos Estados Uni-
dos. Adams colocou a colonizagdo americana no contexto dos valores do
[luminismo, que se sobrepunha ao imaginario protestante. As colonias eram
“[...] a abertura de um grande cenario e designio da Providéncia para a ilumina-
¢do do ignorante ¢ a emancipagao da parte escravizada da humanidade em toda
aterra” (Adams apud Wood, 1991, p. 191). As histérias de salvagdo redentora
da nagdo falavam de “[...] fontes ilimitadas de energia através das quais os
individuos descobriam quem eles eram: a personalidade florescia apenas atra-
vés da exploragdo e do crescimento” (Wiebe, 1995, p. 186).

A nagdo incorporava qualidades associadas aos ideais do [luminismo que
ficaram conhecidas como o Excepcionalismo americano. Os primeiros temas
puritanos da salvag@o atravessaram as narrativas de nagdo como o povo esco-
lhido, cuja visdo iluminista assinalava a nagao e seus cidaddos como experién-
cia humana excepcional de civilizacdo que levava para os mais elevados ideais
de valor e progresso do ser humano. A nagao era descrita como o0 Novo Mundo
ou a Nova Jerusalém. O tema religioso era transmitido no significado do desti-
no manifesto, que justificava a expansdo territorial da nagdo até o Oceano
Pacifico, articulando antigos temas cristdos numa visao secular.
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A fé da Reforma na razao iluminista foi trazida a escolariza¢do. A educacdo
da crianca deveria garantir a redencdo da sociedade incorporada pela nagdo. A
nacdo ¢ seu povo eram colocados nos temas puritanos de salvagdo como a
cidade na colina ¢ os errantes do deserto, camprindo, assim, o papel da Nova
Israel que cria a grande missdo corporativa. Os errantes do deserto precisavam
da educagdo das criangas, o que se estendeu aquelas que estavam fora da
comunidade puritana (McKnight, 2003).

A pedagogia foi a ordenan¢a da conversdo desenhada sobre nogdes puri-
tanas antigas de educacdo como evangelizagio e designio calculado das almas
e sua salvacdo. Com base na nogdo de Calvino, de curriculum vitee ou curso de
vida, a educag@o tornou-se a preparagao persistente para uma experiéncia de
conversao que conferia o comportamento moral individual. O método da razao
era para conseguir a realizagdo reveladora espiritual. A comunidade fazia parte
desse curso de vida ou do curriculum vitae. Ali, a liberdade do individuo era
inseparavel do mundo cultural compartilhado que dava unidade a toda a espé-
cie humana.

A Ciéncia como Método de Planejamento da Sociedade e
Designio do Povo

A reforma da sociedade e a escolarizag@o incorporaram a fé na ciéncia; de
fato, a racionalidade da ciéncia tornou-se parte da estruturagio epistemologica
dos temas da salvag@o sobre o progresso (Nye, 1999). A ciéncia tinha uma
crenga milenar no conhecimento racional, como forga positiva para a a¢do e
para o progresso trazidos a tona como parte da heranga iluminista. As ciéncias
sociais, assim como as ciéncias fisicas, ao ordenarem o dominio do mundo
natural, eram para descrever, explicar ¢ orientar a solug@o de problemas sociais.
As ciéncias sociais, no entanto, ndo procuravam apenas o entendimento raci-
onal e o planejamento da sociedade. Suas teorias, seus conceitos ¢ métodos
cientificos incorporaram historias de salvag¢do que ligavam o individuo a um
sentimento coletivo maior de missdo e progresso. As pedagogias da educagdo
progressista americana, por exemplo, incorporaram teses culturais sobre a soci-
edade americana nos principios da individualidade. Esse individuo era um agente
proposital de mudanga num mundo cheio de contingéncias. O pragmatismo de
Dewey esta inscrito nessas narrativas ¢ nessas imagens nacionais que falam da
crianga como o futuro cidaddo preparado para agir e solucionar problemas. O
modo de viver estava ligado aos principios de cidadania numa sociedade em
progresso e democratica (Popkewitz, 2005).

Duas trajetorias da ciéncia se sobrepdem no ordenamento das praticas da
escolarizagdo. Numa, a ciéncia prometeu o dominio das condigdes da vida
social por meio de seus calculos ¢ dos principios da administracdo social.
Estudos de planejamento urbano e gestdo das cidades, sobre as condi¢des de
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satde e trabalho foram feitos e novas leis foram produzidas para o melhoramen-
to social das populagdes urbanas. Através do planejamento da sociedade em
nome do bem-estar coletivo, introduziu-se um servigo civico independente de
patrocinio politico, leis do trabalho infantil, propriedade publica dos servigos e
sistemas de transporte e leis de frequéncia escolar no Ensino Fundamental e ao
final do Ensino Médio. Em segundo lugar, a ciéncia era uma forma de ordenar e
planejar a propria vida cotidiana. Teorias da familia e do desenvolvimento da
crianca deram atengdo ao modo de constituir a experiéncia, a reflexdo e a agdo.
Novas teorias interacionistas psicoldgicas e sociais forneceram ferramentas
para pensar sobre o si como biografia planejada em busca de progresso interno
e melhoramento social. Nogdes sobre os fragos da personalidade, satisfacdo e
realizagdo, por exemplo, propiciaram conceitos que ligaram os propdsitos soci-
ais as avaliagdes pessoais sobre as escolhas feitas nas rotinas diarias da fami-
lia, da escolarizagdo e do trabalho. Crencgas gerais sobre a ciéncia como um
processo de racionalizagdo da vida foram trazidos aos estudos psicoldgicos
sobre o desenvolvimento infantil, sobre os comportamentos aprendidos e so-
bre a solugdo de problemas, como principios que norteiam agdes. O
conexionismo de Thorndike, o estudo da crianga de Stanley Hall e o pragmatismo
de Dewey, embora distintos no tocante a suas psicologias infantis, imbricaram-
se ao trazerem as nocdes de infancia e aprendizagem certos principios
concernentes a individualidade ligados as normas e aos valores de pertencimento
e progresso coletivos (Popkewitz, 2005).

Um exemplo da sociologia do inicio do século XX, que estava relacionada
com o trabalho pedagogico nos EUA, poderia ser a evocacao de Horton Cooley
(1909), do cosmopolitismo da nagao e suas caracteristicas excepcionais quan-
do da articulagdo dos principios ordenadores de suas ciéncias sociais. Cooley
via os Estados Unidos como “[...] mais proximos, talvez, do espirito da ordem
vindoura” (Cooley, 1909, p. 167), que ¢ totalmente diferente de qualquer coisa
anterior “[...] por dar maior énfase a individualidade e a inovagao e sem herdar
a cultura de classe europeia” (Ross, 1972, p. 245). Da sociologia progressista
americana, postulou as qualidades universalizadas da sociedade americana na
tarefa das escolas e na construcdo do cidadao iluminado democratico. Ross
acreditava que a common school’ havia substituido a igreja medieval ao propi-
ciar a coesdo, “[...] concordia e obediéncia” (Ross, 1930, p. 524) necessarias as
sociedades modernas. A educacdo, argumentou, ¢ a institui¢@o social a produ-
zir um senso de semelhanca entre as diversas populacdes por meio da énfase
“[...] [no] presente e [no] futuro em vez de [no] passado (Ross, 1930, p. 259,
grifo no original; colchetes da traducao). Esse senso de semelhanga implicava
uma individualidade que era um agente proposital de mudanca através de pro-
cessos que vinculassem a solugdo de problemas num processo orientado a
acdo continuada sem qualquer resolucao.
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A Questao Social: ciéncia, familia urbana, crianca e
comunidade

A ciéncia enquanto estudo das condic¢des sociais e como mentalidade de
ordenamento do cotidiano moldou os movimentos educacionais americanos
progressistas. Numa esfera ampla, o progressivismo americano (ca 1880-1920)
implicou diferentes movimentos sociais e politicos ligados internacionalmente
a chamada Questao Social, esforcos do Protestantismo reformista para aplicar
principios cientificos em resposta a desordem moral percebida e associada aos
processos de urbanizacdo, industrializagdo e imigracao (Rodgers, 1998). Das
reformas de governo da cidade aos estudos sobre a familia, sobre a crianca e
sobre o sistema urbano de moradia, os progressistas dos EUA buscavam so-
correr aqueles que sofressem ou caissem em desgraga nas debilitantes condi-
¢des da cidade para mudar seus modos de vida. O individuo civilizado® [urbane)
da cidade usaria o conhecimento da ciéncia para estudar as condi¢des urbanas
que produziam o declinio moral e trabalharia com o governo na reforma efetiva
que eliminaria os males e livraria seus cidaddos das transgressdes morais. A
ciéncia iria identificar as causas do alcoolismo, da delinquéncia e da prostitui-
cdo, entre outras praticas, para que as intervengdes conseguissem corrigir e
criar modos cosmopolitas de viver ligados as narrativas da nagdo.’ Investiga-
¢des, etnografias e entrevistas — as ferramentas das novas disciplinas da soci-
ologia e da psicologia — mapearam as condi¢des da cidade e da vida cotidiana
dos imigrantes do sul e do leste europeu, dos pobres e dos negros africanos ex-
escravos que haviam deixado o sul (Lasch-Quinn, 1993).

As novas disciplinas, sociologia e psicologia, problematizaram e calcula-
ram o pensamento, a fala, os sentimentos e as a¢gdes que moldassem a agéncia
moral. Ideias de infancia, educagdo infantil e familia estavam entrelacadas aos
problemas de ordem moral e ao caos no desenvolvimento da satde publica, do
planejamento urbano e da escolarizag@o. As novas ciéncias domésticas, mais
tarde denominadas economia doméstica, concentram-se na melhora das condi-
¢oes de saude através da racionalizagdo da forma como os lares urbanos dos
pobres e imigrantes eram organizados. A saude ndo constituia apenas as ques-
tdes fisicas das doencgas. Os discursos médicos eram metaforas para a educa-
cdo infantil que enfocavam a limpeza, o asseio e as praticas nutricionais vistas
como produ¢ao do bem-estar moral da crianga. As maes deveriam exercer prati-
cas higiénicas na preparagao dos alimentos e na organizacao das dietas cotidi-
anas. As psicologias infantis introduziam nog¢des de desenvolvimento infan-
til cujos valores incorporavam determinadas narrativas de salvacdo como meio
de atingir a autossatisfacdo através de uma vida moral. A ironia das ciéncias
domésticas foi que as nogdes de educagdo infantil, limpeza, higiene e nutrigdo,
designadas para mudar a vida dos pobres, entraram no viver burgués para
mudar as relagdes de género da familia.
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As ciéncias da familia e da crianga estavam ligadas a uma urbanizagdo da
noc¢do de comunidade. A imagem da familia era o local inicial e mais imediato do
paradigma de autorredug@o da cultura, de ligacdo da individualidade e de
pertencimento coletivo ao lar. A familia foi uma pratica administrativa que trou-
xe amor e simpatia ao mundo industrial.

A percepgao da faléncia da familia foi colocada em relagdo a perda da comu-
nidade por meio do desenvolvimento das relagdes abstratas associadas a soci-
edades modernas. Diversas vertentes da educacdo progressista tinham uma
imagem nostalgica da comunidade rural quando da reflexdo da reforma da fami-
lia urbana. A sociologia da comunidade adaptou teorias sociais alemas sobre as
qualidades dubias da esperanga do iluminismo na cidade enquanto centro do
progresso através de suas artes, ciéncias e cultura e as ameagas de desorgani-
zagdo moral. A esperanga e os medos ganharam expressao nas teorias do soci-
6logo alemao Tonnies (1887-1957), trazidas as conversas progressistas sobre a
cidade. Ele diferenciou a comunidade pastoral (Gemeinschaft), em que os vizi-
nhos de antes da Modernidade aproximavam-se a natureza, da sociedade mo-
derna (Gesellschaft), com leis, convengdes ¢ regras da opinido publica que
perdeu de vista a fundamentagdo moral ou ética das imagens pastorais do
cristianismo.

A imagem pastoral da comunidade foi redesenhada para a vida urbana.
Interagdes e padroes de comunicacdo eram processos de mediagdo que liga-
vam a individualidade a integragdo coletiva e ao lar. As nogdes de Dewey a¢do
inteligente, solugcdo de problemas e comunidade urbanizaram o pastorado
perante do modo de vida nas condigdes industriais. O Interacionismo simboli-
co de George Herbert Mead, as acdes mediadas, a relacao do outro generaliza-
do e o eu pessoal, da mesma forma, reviram o imaginado Gemeinschaft como
ideia urbana de comunidade “[...] sem comprometer os valores democraticos e
liberais” (Franklin, 1986, p. 8; sic).

A integracdo coletiva e o lar foram incorporados as ciéncias da familia, da
crianca e da escolarizagdo em principios particulares para pensar acerca da
estabilidade e da mudanga da sociedade. A nogdo de comunidade do socidlogo
Cooley (1991), por exemplo, articulava um liberalismo romantico formatado por
“[...] um espirito mais geral da natureza humana” do que era imaginado no
excepcionalismo da nac¢do (Cooley apud Ross, 1991, p. 245). Os padrdes de
interacdes das pequenas comunidades deveriam eliminar as qualidades
alienantes da Modernidade. A comunidade foi ligada ao conceito de grupo
primario para desenvolver formas de organizacdo do cotidiano com as condi-
¢des da sociedade moderna (Popkewitz, 2004). Cooley (1909) via a familia como
grupo primario, em que a crianca aprende a ser civilizada por meio das comu-
nicacdes face a face. Os sistemas comunicacionais da familia podem, para Cooley,
estabelecer os principios cristdos através dos quais a adequada socializacao
efetuada pela familia e pela vizinhanga faria a crianga perder a avareza, a luxtria
e o orgulho e assim possibilitaria que a crianga se ajustasse a vida moral e ao
sacrificio para o bem do grupo.
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A Alquimia da Educac¢io Musical na Escola e os Medos
Engendrados da Familia e da Crianca Urbanas

Para considerar as matérias escolares, apresento-as como analogas a alqui-
mia medieval, isto &, processos de transporte e tradu¢do que reviram a matema-
tica e a muisica, por exemplo, em determinadas imagens, palavras, ideias e expe-
riéncias relacionadas a pedagogia (Popkewitz, 2004; 2008). As tradugdes peda-
gbgicas jamais sdo mera réplica das disciplinas académicas. Elas implicam fer-
ramentas de reconhecimento e ratificacdo através dos sistemas sociologicos e
psicoldgicos de ordenamento e classificacdo da crianga, como os discutidos
acima.'” A analogia das matérias escolares com as alquimias quer reconhecer
que as matérias escolares implicam um espago social e cultural distinto de
homénimos disciplinares como historia e musica. Os principios que ordenam e
classificam a instrugdo escolar e a organizacdo do conteudo derivam de psico-
logias dirigidas a questdes educacionais, e ndo as praticas disciplinares da
compreensao. Além disso, as teorias e as praticas de pedagogia incorporaram
os gestos dubios discutidos acima na Questdo Social. O estilo de razdo no
planejamento da aprendizagem e do desenvolvimento da crianga inscreveu um
método comparativo que “[...] reconheceu e distinguiu pobres, imigrantes e
grupos racializados do ‘corpo’ social”.

Uso a educagao musical como exemplo da relagdo entre a pedagogia e a
ciéncia na construgdo da crianga urbana.'' O curriculo de musica, de 1830 a
1930, fez parte de teses culturais cambiantes sobre os principios da razao
concernentes a cidadania, a nagdo, as qualidades da vida social e familiar e aos
medos de declinio moral e degeneracao se a crianga nao for civilizada. O Comi-
té Escolar de Boston, por exemplo, apoiou aulas de instru¢ao vocal como pra-
tica em que a harmonia da cangdo era o modelo para a autorregulacdo da crianca
na sociedade. As atividades fisicas de canto das criangas procuravam remediar
os riscos que as doengas epidémicas apresentavam a sociedade civil e propici-
ar os regimes atuais de estimulo a circulagdo para promover a saude. O ensino
das cangdes adequadas sobre satde e bem-estar moral também removeria o
sentimentalismo do bar e os encontros acalorados e serviria para regular as
condi¢des morais da vida urbana pela evocacdo mais elevada da nagao.

A unido da apreciacao da musica e a instru¢ao vocal no curriculo na virada
do século XX esteve relacionada com certas teses culturais sobre a vida moral.
A tese central da pedagogia se referia aos infelizes, aqueles que ndo eram ou
nao podiam ser cosmopolitas. A apreciacdo musical devia moldar a populacao
para produzir cidaddos democraticos cosmopolitas e eliminar a delinquéncia
juvenil, entre outros males da sociedade, isso através do uso produtivo do
lazer e da autoformagao. A autoformagao da crianga transformou as tradi¢des
alemas de autoformagao ou Bildung em um comportamento prescrito para evi-
tar as caracteristicas degeneradas associadas as populacdes raciais e imigran-
tes. Cantar, por exemplo, foi uma atividade para expressar a vida familiar de
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laboriosidade e patriotismo, que foram instalados para combater os esteredti-
pos raciais de negros ¢ imigrantes. Um especialista médico dos anos 1920, que
trabalhava na Philadelphia High School for Girls, descreveu o jazz (na época a
rubrica incluia o ragtime) como causa de doengas nas meninas ¢ na sociedade
toda.

A psicologia educacional moldava a selegdo e a organizagdo da musica nas
primeiras décadas do século XX. A psicologia fisiologica sobre a devida quan-
tidade de estimulo para o cérebro e o corpo uniu-se a nogdes de estética musi-
cal, crengas religiosas e virtude civica. Minstrelsy, uma versao satirica da musi-
ca negra e dos spirituals, que atraia grandes audiéncias no século XVIII e no
inicio do século XIX, formou um contraste instrutivo com a complexidade da
musica e das tradi¢des musicais da civilizag¢do europeia. A encenagdo da res-
posta musical na sala de aula classificou os habitos de audi¢ao de acordo com
a idade. Foi construida uma escala de valores que comparava o desenvolvi-
mento humano imaturo ou primitivo com aquele de completa capacidade que
corresponderia a raga ¢ a nacionalidade. O avango do conhecimento musical
esbogado no manual do professor calculava a musica como uma forma de
psicometria associada com psicoacustica. O aspecto fisico da musica (actsti-
ca) foi combinado a nogdo de um aparato interno e musical para a percepgao da
acustica. O ouvinte atento era aquele que incorporava o modo cosmopolita da
vida civilizada. No grupo, essa crianga era distinguida do ouvinte distraido.
Carl Seashore, professor de psicologia, alegou que um total de 10% das crian-
cas testadas quanto aos talentos musicais ndo estavam aptos a apreciacao
musical. Nos manuais de ensino, a crianga que ndo aprendesse a ouvir musica
de forma especial era considerada distraida, uma categoria que vincula distin-
cdes morais e sociais sobre a crianga como preguigosa, que usa palavrdes, faz
parte de gangue, delinquente juvenil, brincalhona, ou potencial fanatica religi-
osa, tendo forte énfase emocional e grande interesse em sexo.

Até aqui tenho explorado a pedagogia americana e as ciéncias da educacao
como acdes que historicamente incorporam teses culturais sobre os modos de
viver. Os modos de viver implicam principios gerados das interagdes entre o
excepcionalismo americano e os movimentos reformistas protestantes, imbrica-
dos com as teorias e com os métodos das ciéncias da educag¢do, para a constru-
¢do do cosmopolitismo da razdo e das pessoas razoaveis. Auniversalidade e a
particularidade do cosmopolitismo na pedagogia, como argumentei, eram exem-
plos comparativos que reconheciam as populagdes enquanto necessitadas de
resgate e redencdo. Esse reconhecimento estava simbolizado na Questdo Soci-
al que, paradoxalmente, estabelecia diferengas e exclusdes sociais. O enfoque
na alquimia das matérias escolares na construgao da crianga dirige a atencao
aos modelos de traducao do conhecimento disciplinar para o ambiente escolar
como expressdo dos gestos dubios de governo na escolarizacgao e suas ciénci-
as. Na se¢do seguinte, enfoco a virada do século XXI para considerar uma
montagem diferente no governo com principios de gestos dubios.
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Os Gestos Dubios do Cidadao Cosmopolita Inacabado e das
Reformas Escolares: inicio do século XXI

Esta secdo (re)toma o passado no presente das reformas e das ciéncias
escolares, os gestos dubios de esperanga e medo e o processo de inclusao/
exclusdo. A organizagdo da se¢do dar-se-4, primeiramente, através das narrati-
vas contemporaneas da salvagdo acerca da crianga enquanto cidada virtuosa.
Depois, examina como a reforma das ciéncias quanto a Questao Social ¢ reto-
mada no topoi'? de que todas as crian¢as podem aprender, sob o principio
implicito de que fodas as criangas enquanto cosmopolitas sdo aprendizes per-
manentes. A inscri¢ao de todas estabelece a unidade da totalidade na socieda-
de inclusiva, essa que abjeta as qualidades e caracteristicas ligadas a crianga
urbana abandonada (urban child-who-is-left-behind), nome que a legislacao
americana usa para designar as popula¢des menos favorecidas. A se¢ao final
considera a alquimia das matérias escolares e as ciéncias da pedagogia como
geradoras de esperancas e medos da familia e a crianca urbana.

Narrativas de Salvacao sobre a Crianca Virtuosa como Cidada

As esperangas de construgao do cidadio virtuoso na missao civilizadora
da escola atual falam da crianga como cidada da sociedade da aprendizagem
global. A sociedade global, no entanto, € posicionada em relagdo as narrativas
da nagdo que representam a saudade do governo do futuro. O relatério da
reforma profissional, O que é mais importante: Ensinando para o Futuro da
Ameérica (National Commission On Teaching & America’s Future, 1996), por
exemplo, trata dos valores normativos das aspiragcdes do passado em efetuar
mudangas no presente:

Precisamos recuperar a alma da América. E para tanto, necessitamos de um
sistema educacional que ajude as pessoas a formarem valores comuns, para
compreenderem e respeitarem outras perspectivas, para aprenderem e traba-
lharem em altos niveis de competéncia, para assumirem os riscos e combate-
rem as desigualdades, para trabalharem a vontade com pessoas de diversas
formacdes, e continuarem aprendendo por toda a vida (National Commission
On Teaching & America’s Future, 1996, p. 12, grifos do autor).

As reformas e a Questdo Social surgiram na configuragdo particular do
excepcionalismo americano que confere a nac¢ao e a seus cidadaos determinada
unicidade e valor transcendente. A recuperagdo da alma da América, no en-
tanto, ndo ¢ a mesma da virada do século XX. A reforma da preparagdo do
professor faz valer uma tese cultural coletiva acerca de um novo cosmopolitismo,
que expressa tanto esperanca quanto medos nessa retorica de recuperar a
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alma da América — retérica que ndo tem nada a ver com o passado. Ela ¢ uma
tese cultural acerca dos modos de viver, ordenados por meio da conduta que
forma valores, respeita os outros, assume riscos, trabalha com diversas pesso-
as, e uma individualidade que continua a aprender por toda a vida.

A crianga virtuosa conceitualmente incorporada no relato € aquela que age
como cosmopolita inacabado, um aprendiz permanente que responde ativa-
mente as mudancas globais, compromete-se com a construgdo social e com a
reconstrugo da sociedade da aprendizagem como cidaddo global. Se examinar-
mos a literatura da reforma e o discurso em que este relato esta escrito, o
aprendiz permanente ¢ um discurso sobre o individuo que continuamente per-
segue o conhecimento e a inovagdo numa cadeia sem fim para o futuro®. A
subjetividade desse aprendiz entende-se sob a forma de um individuo empresa-
rio. A escolha torna-se o objetivo da vida. A solucdo de problemas e o trabalho
colaborativo em comunidade sdo os caminhos para a continua busca pela rea-
lizagdo pessoal. A comunidade da sala de aula torna-se uma estrutura de parti-
cipagdo interessada em criar identidades fluidas associadas a aprendizagem ao
longo da vida. O cosmopolitismo implica a capacidade continua de inovar e
lidar com a mudanga em processos de permanente escolha e solugdo de proble-
mas. A crianga age com autonomia (seemingly) e responsabilidade (hopefully)
nessa continua tomada de decisdo e solugdo de problemas.

As estratégias ligam as caracteristicas da crianga as normas sociais ¢ poli-
ticas que moldam as fronteiras em que fieedom e liberty™ sao efetuadas. A
individualidade do aprendiz permanente ¢ colocada em padrdes sociais consti-
tuidos em colaboragdo com os outros através de comunidades de aprendentes
e comunidades de discurso. As salas de aula do inicio do século XX eram
lugares de socializagdo em que a crianga internalizava as normas de identidade
coletivas e universais preestabelecidas; hoje elas constituem um espago
redesenhado de vida. A localizagdo da responsabilidade ndo ¢ mais apontada
para o leque de praticas sociais e uma unica esfera publica — a social. Essa
responsabilidade localiza-se hoje em comunidades diversas, autdnomas e plu-
rais perpetuamente constituidas através da participacao nas comunidades de
aprendizagem.

A solugdo de problemas esté alinhada aos registros politicos do liberalis-
mo republicano nas reformas e nas ciéncias reformistas. A comunidade, por
exemplo, ¢ o lugar em que o solucionador de problemas aprende habilidades de
pensamento através da participacdo em sala de aula — “[...] uma comunidade
discursiva” (National Council Of Teachers Of Mathematics, 1989, p. 7) —e em
“[...] uma comunidade de conhecedores que compartilham na construgdo de
crengas ou conhecimento” e cujo conhecimento “[...] € criado através de pro-
cessos discursivos e negociacdo dos significados construidos em concordan-
cia com as normas do grupo” (Nelson et al., 2001, p. 6). A pesquisa ordena a
nova democracia da sala de aula ao construir conhecimento por meio da parti-
cipagdo e colabora¢do. Encontramos uma “[...] sala de aula em que as diferen-
cas sdo valorizadas, em que os estudantes aprendem a importar-se e respeitar
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uns aos outros, € em que 0s comprometimentos com uma sociedade justa e
democratica sdo incorporados ¢ aprendidos” (Ball, 2001, p. 13).

Quaisquer que sejam os méritos da solugdo de problemas e da comunida-
de, eles ndo sdo a simples descri¢@o de algum raciocinio natural da crianga que
a pesquisa meramente recupera. As narrativas do cosmopolita inacabado, atra-
vés de suas nogdes de solugdo de problemas e de comunidade, conectam o
ambito e as aspira¢des dos poderes publicos com as capacidades pessoais e
subjetivas dos individuos. A comunidade da sala de aula é um espaco social
de relagdes morais em que os individuos formam obrigagdes e submissao em
multiplas comunidades. Sutherland e Balacheff (1999), por exemplo, estabele-
cem que a énfase nas atividades de solugdo de problemas e a construgdo de
significados na educagdo matematica sdo a resposta social moderna a necessi-
dade de capacitar as criangas para serem cidadas — isto ¢, membros de uma
sociedade na qual tanto tenham acesso a cultura compartilhada quanto sejam
empoderados por ferramentas intelectuais e emocionais para enfrentarem pro-
blemas no ambiente de trabalho e no dia a dia.

A crianga que tem a iniciativa de planejar o futuro esta perseguindo deter-
minado modo de viver. O projeto de vida ¢é para tragar sua biografia como um
movimento continuo de uma esfera social a outra, como se a vida fosse uma
oficina de planejamento que tem um valor de e em si. Essa agdo ¢ um fluxo
continuo de solugdo de problemas na proje¢do ndo apenas do que sera feito
como também do que no futuro essa pessoa sera. A agéncia ¢ dirigida a solugao
de problemas que persegue o desejo nas escolhas infinitas de busca de conti-
nua inovagao.

O empoderamento da liberdade ¢é tratado como se as cercas ndo existissem.
Entretanto, a liberdade de escolha expressa um fatalismo dos processos de
globalizag@o. O cosmopolitismo inacabado ¢ construido como se fosse a inevi-
tavel marcha do globalismo ao qual os professores respondem com mudangas
curriculares. Professores, administradores de escolas e representantes do go-
verno, num estudo da Unido Europeia, expressaram esse fatalismo (Lindblad;
Popkewitz, 2004). A nova crianga ¢ a que faz escolhas para ser mais feliz e bem-
sucedida numa globalizagdo que ndo tem autor nem necessidade de ser explicada.
O futuro ubiquo do globalismo impossibilita o individuo, como ¢ citado num
livro didatico do Ensino Médio francés, de “[...] escapar ao fluxo de mudanga”
(Soysal; Bertiloot; Mannitz, 2005, p. 24). O globalismo ¢é naturalizado para
internalizar e cercar os espagos de participagao.

As Ciéncias Reformistas e a Revisdo da Questio Social

Se o cosmopolita inacabado é a esperanga do futuro, ha outro tipo de
esperanca que ¢ acompanhado de medo nas reformas escolares. A esperanga
de uma sociedade inclusiva implica estratégias de eliminagdo da marginalizagdo
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social e econdmica causada pelo fracasso de determinadas populagdes de cri-
angas nas escolas. Essa esperanga de uma sociedade inclusiva ¢ retratada na
expressao da legislacdo da reforma nacional intitulada No Child Left Behind
(Nenhuma crian¢a abandonada), que reconhece a necessidade de aumentar a
qualidade da escola e os resultados de determinados grupos étnicos, raciais e
economicamente carentes. O lema dos programas nacionais ¢ da pesquisa que
da suporte as reformas € que todas as criangas podem aprender, significando
uma institui¢@o igualitaria e o compromisso da sociedade e dos politicos.

O reconhecimento dado as populagdes excluidas implica gestos diibios ¢ a
revisdo da Questdo Social. A continua reiteragdo de fodos nas politicas ¢ na
pesquisa sobre reformas escolares sinaliza retoricamente o compromisso com
uma sociedade igualitaria e inclusiva. Os Principios e Padrées para a Matema-
tica Escolar, por exemplo, estabelecem que “[...] todos os estudantes, ndo
obstante suas caracteristicas pessoais, formagao, ou desafios fisicos, devem
ter oportunidade de estudar — e continuar a aprender — a matematica” (National
Council Of Teachers Of Mathematics, 2000, p. 12, grifos do autor). O American
Council on Education (1999), no relatorio da reforma sobre a formagédo de
professores, reafirma essa esperanga no apelo de uma educagéo “[...] acessivel
a todos os estudantes, ndo apenas aos ricos ¢ afortunados [...]” (American
Council on Education, 1999, p. 5, grifos do autor).

A inscrigdo da expressdo todas as crian¢as ndo é s6 comprometimento
ético. Ela expressa um conjunto de distingdes que classificam e ordenam a
unidade desde a qual ¢ estabelecida a diferenga. Essa diferenca ¢ a crianca
abandonada que ndo incorpora as qualidades do cosmopolita inacabado, do
aprendiz permanente cujo modo de viver implica estimar responsabilidade nas
proprias escolhas, solucao de problemas e a inovacao continua. A identidade e
a diferenga sdo inscritas nas teorias psicoldgicas e nas categorias da pedago-
gia que calculam e ordenam o ensino e a aprendizagem. A unidade de todas as
criangas apaga a diferenca, mas, simultaneamente, estabelece divisdes. Se eu
voltar ao aprendiz permanente e a sociedade da aprendizagem, parecera que
ndo ha diferengas, uma vez que todas as criangas resolverdo problemas e traba-
lhardo de forma colaborativa num processo continuo de escolha e inovacao.
Entretanto, nesse todas as criangas, ha distin¢des e diferenciacdes que desig-
nam as qualidades e caracteristicas daquelas que nao se enquadram no todas
as criangas.

A diferenca ¢ apagada e reinscrita por meio da pesquisa que ¢ para incluir
todas as criangas. Estudos sobre as criangas urbanas abandonadas ilustram
uma série de fatos pessoais que desenham os territdrios dos que pertencem e
ndo pertencem. Na educacdo americana, os conjuntos de distingdes e classifi-
cacdes da crianca abandonada imbricam-se com aqueles da crianga urbana.
Se eu usar um estudo etnografico de um programa alternativo de formacao de
professores de escolas urbanas e rurais (Popkewitz, 1998), a crianga urbana
sera determinada categoria de ser humano e uma tese cultural da diferenca. O
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urbano nao ¢ lugar geografico, mas espago cultural e tese sobre quem néao se
enquadra nas qualidades inscritas da crianga cosmopolita inacabada. Noutras
nagdes, essa crianca poderia ser denominada crianga menos favorecida, em
situagdo de risco ou carente. A tese cultural da diferenga nos EUA deve ser
compreendida comparando-se suas cidades como espagos de grande riqueza e
urbanidade cosmopolita que coexiste com os espagos de pobreza e segregacio
racial. As criangas que moram em prédios de apartamentos ¢ em casas restaura-
das das cidades americanas aparecem como civilizadas (urbane) e cosmopoli-
tas — ndo como urbanas (urban). As criangas que moram nos suburbios ¢ nas
areas rurais juntam-se as criancas designadas como das dreas pobres dos
centros das cidades (inner city), como vistas ¢ consideradas diferentes das
civilizadas (urbane), tendo poucas expectativas, baixa autoestima, familias
disfuncionais e pobreza. O significado do urbano esta, entdo, na tese cultural
acerca da crianga, ¢ ndo na distingdo geografica.

Os perigos ¢ as populagdes perigosas sdo imbrica¢des das distingdes so-
ciais, culturais e psicoldgicas que formam determinada categoria sobre um tipo
de crianga e familia. Os sifes federais na Internet de identificag¢do das reformas,
acerca do que serve para melhorar o rendimento das criangas, buscadas na
legislagdo do No Child Left Behind (Nenhuma Crianca Abandonada) ¢ na pes-
quisa sobre equidade no ensino da crianga urbana (urban)" falam nos riscos
para o futuro por meio de categorias psicologicas de baixa autoestima e pobre
conceito de si mesmo. As qualidades psicoldgicas sdo juntadas com categorias
sociais/morais para expressar medos sobre, por exemplo, familias disfuncionais,
lares dirigidos por pais ou maes solteiros, pobreza e delinquéncia juvenil. A
crianca urbana abandonada ¢é reconhecida como morando

“[...] na pobreza, estudantes que ndo sdo falantes nativos do inglés, estudan-
tes com deficiéncia, meninas, ¢ diversos estudantes ndo brancos [que] tém
tradicionalmente muito maior probabilidade do que seus iguais de outros gru-
pos demograficos de serem vitimas de baixas expectativas” (National Council
Of Teachers Of Mathematics, 2000, p.13).

O problema do fracasso da crianca ¢ reduzido ao lugar comum psicolégico
— baixas expectativas.

A esperanca da salvacao através de politicas e da pesquisa imbrica-se com
o medo da desorganizacdo moral que volta a tona para a (re)visdo da Questao
Social dirigida a crianga e a familia. A crianca abandonada ¢ também a familia
abandonada, que ¢ reconhecida como familia com necessidades diferentes e
especiais. A pesquisa, por exemplo, foca as familias das criangas que fracassam
na escola como familias fracas e familias vulneraveis (Hildago et al. 1995, p.
500). Os pais, diferenciados e normalizados como tendo um nivel de educacao
e um status socioecondmico inferior, sdo imigrantes (dependendo de quanto
tempo moram no pais), vivem em areas residenciais pobres e sdo etnicamente
definidos (vivendo ou ndo em enclaves étnicos), entre outros (Hildago et al.,
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1995). As classifica¢des sociais ¢ econdmicas da crianca e da familia estdo
ligadas a relagdes estruturais nas relagdes de género e com padrdes de comu-
nicagdo relacionados ao género, tais como a mae ser solteira ou adolescente
(Hildago et al. 1995; David and Lucille Packard Foundation, 2002).

As diversas categorias da crianga e da familia constituem uma determinada
classificagdo de desvio que inclui caracteristicas sucintas cronologicas, cultu-
rais, fisioldgicas e psicologicas. O acimulo da familia fragil e vulneravel rece-
be a abstrac@o das ciéncias ou a geréncia impessoal da razdo acerca do grupo
e das habilidades pessoais ¢ as capacidades das pessoas.

Ironias da Democratizacido, Autonomia e Participagao nos
Espacos Alquimicos da Pedagogia

Um lugar em que o cosmopolitismo inacabado e a Questdo Social aparecem
como parte do mesmo fendmeno das ciéncias reformistas € na matematica esco-
lar. Numa ressoante declaragao frente a reforma escolar americana, o modelo de
padroes curriculares do National Council of Teachers of Mathematics (2000)
argumenta que o estudante precisa ser preparado para um futuro em que a
mudanga ¢é “[...] caracteristica ubiqua da vida contemporanea, de forma que o
aprender compreendendo ¢ essencial para permitir que os estudantes usem o
aprendido na solugdo de novos tipos de problemas que inevitavelmente en-
frentar@o no futuro” (National Council of Teachers of Mathematics, 2000, p.
20). A literatura padrdo da matematica escolar, por exemplo, coloca a solugdo de
problemas e as comunidades de aprendizes numa tese cultural particular sobre
o estar vivendo num futuro incerto onipresente para o qual o ensino de mate-
matica prepara a crianga.

O futuro ubiquo pode ser pensado historicamente como aquele que esteve
presente com a formag¢ao da nagdo moderna, com no¢des de democracia € com
pensamento sobre a agéncia humana e o progresso associado ao cosmopolitismo
iluminado americano. Esteve claramente presente no pragmatismo de Dewey,
por exemplo, por meio dos conceitos de agao inteligente, solu¢do de problemas
e comunidade. A tese cultural era a de uma individualidade cuja reflexao e acao
eram continuamente dirigidas ao futuro que traria um mundo mais progressista
¢ humano.

Entretanto, sdo ir6nicos os processos alquimicos acerca da construg¢do
social do conhecimento, da incerteza e do futuro ubiquo das sociedades da
aprendizagem. Acima de tudo, essas sociedades, na verdade, ndo sdo absolu-
tamente incertas nem ubiquas. As praticas de falar a verdade dos modelos de
traducdo em The Principles and Standards of School Mathematics (National
Council Of Teachers Of Mathematics, 2000), por exemplo, baseiam sua selegdo
de contetido sobre o conhecimento convencional da area. Na base da nogao
de convencional esta o tratamento da matematica como estruturas formais,

92 Educ. Real., Porto Alegre, v. 35, n. 3, p. 77-98, set./dez., 2010.



logicas e analiticas classificadas como corpos de conhecimentos — sistemas de
conceitos, provas, generalizagdes ¢ procedimentos — que as criangas apren-
dem. A qualidade linguistica de corpos, conteudo, alcance do conteudo € co-
nhecimento conceitual trata as disciplinas como inertes, imutaveis, coisas (con-
ceitos ou provas) sem ambiguidade. A solug¢do de problemas da crianga serve
para testar o conhecimento da matematica escolar, por exemplo, tem um status
ontoldgico distinto das questdes de epistemologia (Brousseau, 1997). A solu-
¢do de problemas, quando distinta das disciplinas académicas, ¢ para acessar e
confirmar a realidade do mundo exterior e para arbitrar a verdade e a falsidade
na propria vida pessoal.

A dupla face da pratica alquimica é encontrada nos livros didaticos de cién-
cias, quando examinados da virada do século XX até 1995 (Mc-Eneaney, 2003a;
2003b). A organizagdo do ensino mudou dramaticamente no sentido da maior
participagdo para propiciar aumento da relevancia pessoal e acessibilidade emo-
cional. Essa participagdo liga a expertise da crianga na solugdo de problemas ao
desenvolvimento iconico dos especialistas do conhecimento profissionais num
mundo fisico ordenado e maleavel. A participagdo e a solugdo de problemas pelas
criangas sdo organizadas de forma que aprendam a exceléncia dos procedimen-
tos, estilos de argumentos e sistemas simbolicos que garantem verdadeiramente
a expertise da ciéncia. As conclusdes da expertise académica localizam-se fora
dos limites do questionamento ¢ da solugdo de problemas pelas criangas.

A atencdo dada ao conhecimento de base consensual elide a relagdo das
praticas culturais dos campos disciplinares e a producao de seu conhecimen-
to. O curriculo de matérias escolares estabelece a exceléncia do conhecimento
cientifico como forma de teste do que ¢é real e do que ¢ determinado. A traducao
e as praticas de transposicao da psicologia para sele¢do e ordenamento do
conhecimento disciplinar servem para governar a crianga por meio de critérios
que tém pouca relacdo com as pedagogias de aprendizagem das culturas disci-
plinares e a produ¢ao de conhecimento.

Concluindo: designando a crianca e as politicas de mudanca

Comecei este artigo falando acerca das politicas na escolarizagdo. O politi-
co esteve no sistema de razdo que ordena, diferencia e divide através de suas
regras e padroes de conduta. Esse governamento gera os principios de produ-
¢do da sociedade/pessoa. Esta produg@o de pessoas incorpora ironias ¢ para-
doxos historicos da escolarizagdo através de seus gestos dubios de produgdo
do cosmopolitismo do cidadio a serem usados na discussdo sobre emancipa-
¢do e empoderamento. Central ¢ a inclusdo de dois registros da Modernidade
frequentemente colocados um em oposicéo ao outro: os da administra¢ao soci-
al e os da liberdade. A pedagogia, argumentei, consiste na conversao de orde-
nang¢as que imbricam as ciéncias educacionais com as pedagogias para produ-
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zirem tecnologias de design. Incorporado ao cosmopolitismo da escolarizagao
esta o paradoxo da esperanga democratica de empoderamento e agéncia que
simultaneamente gera medos e abjecdo dos outros. A esperanca de um indivi-
duo livre e racional incorpora um sistema comparativo de razdo no curriculo e
no ensino, para diferenciar os civilizados dos outros, a crianga que vive nos
espacos de todas as criangas, diferentes e abandonadas. O cosmopolitismo do
presente ¢ inscrito nas qualidades associadas a aprendizagem ao longo da vida
com 0s outros como a crianga urbana que ainda ndo tem a capacidade de estar
na média em que todas as crian¢as podem aprender. Tanto no presente quanto
no passado, as matérias escolares sdo usadas como exemplos de exploracao
dos principios através dos quais os gestos dubios de esperanga ¢ medo —
inclusdo e exclusdo — sdo incorporados a escolarizagdo. A nogdo de alquimia
considerava as ferramentas intelectuais das matérias escolares através da ana-
logia com os alquimistas dos séculos XVI e XVII, que procuravam transformar
um metal em outro.

A historicizagdo da razéo e da racionalidade como politicas ndo ¢é para
negar a significancia da razio em si. E para considerar a historicizagdo da razio
e da racionalidade como politicas pelas quais se tornam visiveis as condi¢des
que formam e moldam esses principios sobre quem somos ¢ deveriamos ser.
Rabinow (2003) sugere, por exemplo, que todo conhecimento conceitual é po-
litico, ético e estético. O conhecimento

[...] é conceitual porque sem conceitos ndo se sabe o que pensar ou onde
examinar no mundo. E politico porque a reflexdo ¢ possivel pelas condigdes
sociais que propiciam tal pratica (embora possa ser singular, nao ¢ individual).
E ético porque a questdo do porqué e como sdo questdes de o que ¢ bom na
vida. Finalmente, toda acdo ¢ estilizada, e assim ¢ estética, na medida em que
¢ formada e apresentada aos outros (Rabinow, 2003, p. 3).

Enfocar esta no¢ao da politica na escolarizagdo ¢ colocar a razao da ciéncia,
da arte, da musica ou da literatura nas matérias escolares como conhecimento
que incorpora “[...] um imenso mundo de institui¢des, relagdes de autoridade,
conotagoes, historias, analogias, memdrias e fantasias” (Hacking, 2002, p. 9).
Tomar como tema da pesquisa a “[...] questdo de sacudir esta falsa evidéncia
implicita, de demonstrar sua precariedade, de tornar visivel ndo sua arbitrarie-
dade, mas sua complexa interliga¢do com uma multiplicidade de processos
historicos, muitos dos quais de dados recentes” (Foucault, 1991, p. 75). Em
segundo lugar, o exame critico das praticas através das quais o sensivel (e as
sensibilidades) esta participando na escolarizacao ¢ uma forma de resisténcia e
contrapraxis (Lather, 2007). A agéncia € o pensamento critico sobre “[...] o que
¢ aceito como autoridade através de uma critica das condi¢des do que € conhe-
cido, o que precisa ser feito, o que pode ser esperado” (Foucault, 1979, p. 38).

Recebido em margo de 2010 e aprovado em agosto de 2010.

94 Educ. Real., Porto Alegre, v. 35, n. 3, p. 77-98, set./dez., 2010.



Notas

1 Uso o plural como se houve multiplos iluminismos; por exemplo, na Alemanha, na
Franca, na Gra-Bretanha, nas areas eslavicas do leste europeu, bem como na América
do Norte. Meu enfoque serd no que ¢ historicamente chamado de [luminismo ameri-
cano, termo este que se refere a certa localizagdo geografica dos EUA, mas que fez
parte de uma circulacdo mais ampla de ideias e praticas. Veja Ferguson (1997).

2 Uso a nogdo de moderno de forma diibia por conveniéncia literaria. Nao pretendo me
ocupar com a periodizacdo. Trata-se de explorar as lentas e irregulares mudangas nas
categorias, epistemologias e distingdes que tornam viavel a escola, uma vez que esta
se imbrica nos demais padrdes historicos que sao frequentemente reunidos como
Modernidade.

3 Estou usando o século XIX para enfocar os diferentes padroes e trajetdrias historicos
que vao de forma irregular do século XVIII ao inicio do século XX, que se reunem
para construir-se o que se pensa ser a escola moderna. Neste sentido, nao ha uma
origem Unica do que hoje ¢ chamado escolarizagao.

4 A discussdo seguinte baseia-se nos multiplos estudos que implicam analises
etnograficas, textuais e conceituais, bem como histéricas. Ha uma discussdo mais
elaborada em Popkewitz (1998; 2008).

5 Os alquimistas foram importantes para a formagao da quimica e do comércio moder-
nos (McCalman, 2003; Moran, 2005; Wilford, 2006). Neste contexto, a alquimia da
escola tem uma trajetoria social diferente como fungdo de gerar os principios da
reflexdo e do comportamento.

6 As nogdes de [luminismo trazidas a escolarizagdo moderna, que cruzaram o Atlantico
Norte, tiveram diversas distin¢des e caracteristicas, se compararmos, por exemplo,
aos discursos americano, britanico, francés e alemao do progresso, da emancipagdo e
da agéncia.

7 Nota do tradutor: common school é uma escola primaria aberta a todas as criangas e
financiada por fundos publicos, que constituiu o modelo da escola oficial atual.

8 O urbane é aquele que tem alto grau de refinamento advindo de ampla experiéncia
social, tem maneiras polidas, ¢ cortés, civilizado (Nota do tradutor).

9 Em Bellah (1968), veja uma discussao sobre a secularizagio da religido na sociedade
civica.

10 Sobre tradugdes, veja, por exemplo, Czarniawaka e Sevon (2005, p. 8).
11 Veja, sobre isso, Gustafson (no prelo).

12 Nota do tradutor: “Os fopoi sdo lugares comuns que as pessoas utilizam como ponto
de partida de uma argumentag@o. Tdpica vem da palavra fopoi, que vem de fopos, que
significa lugar comum. E a forma de argumentagdo a partir de lugares comuns. Segun-
do Warat, seriam equivalentes dos principios gerais do direito na terminologia tradi-
cional. Ao redor destes ¢ que os institutos de direito vao sendo amoldados. Sao
exemplos de topoi: interesse social, interesse publico, boa-fé, bem comum, autonomia
da vontade, direitos individuais, Estado de Direito, sistema juridico, legalidade, legi-
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timidade [...]” (Andrade, p. 202). Estudo de vocabulario disponivel em: <http://
pt.wikipedia.org/wiki/Usu%C3%A 1rio:Pauloacbjr/notas>.

13 Veja, por exemplo, Petersson; Olsson; Popkewitz (2007).

14 Nota do tradutor: segundo o dicionario Webster, freedom enfatiza a oportunidade
dada ao exercicio dos direitos, poderes, desejos ou afins de alguém, enquanto liberty,
embora com frequéncia possa ser trocado por freedom, ¢ um termo de origem latina
que também pode implicar o exercicio indevido de liberdade, quase assumindo um
sentido de libertinagem.

15 A discussdo a seguir foi retirada de Popkewitz (1998).
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EDUCAQAO}(REALIDADE

Infancia, Ae de
Giovemo Pedagogica
e Guidado e Si

Pedro Angelo Pagni

RESUMO - Inféncia, Arte de Governo Pedagégica e Cuidado de Si. Este ensaio
recupera o sentido original da infancia para problematizar as ambi¢des modernas de seu
pleno governo por meio da arte pedagdgica, na modernidade, e para analisar o seu
potencial de resisténcia, na atualidade, discutindo as possibilidades desta se reconverter
em praxis que requer o cuidado de si e daquela ser assumida como uma divida por parte
dos educadores. Para isso, recorreremos aos conceitos foucaultianos de
governamentalizacdo e de cuidado de si e a nogdo lyotardiana de divida para com a
infancia. Dessa perspectiva teorico-conceitual, esperamos oferecer algumas pistas para
que, como educadores, pensemos o cuidado com esse outro, na arte pedagdgica, a partir
da critica filosofica aos abusos do poder e da recomendacao socratica sobre o cuidado de
Si.

Palavras-chave: Infancia. Arte Pedagogica. Governamentalizacido. Cuidado de Si.
Foucault. Lyotard.

ABSTRACT - Childhood, Art of Pedagogical Government and Self Care. This
assay recoups the original direction of infancy to question the modern ambitions of its
full government by means of the pedagogical art, in modernity, and to analyze its
potential of resistance, in the present time, arguing the possibilities of this if to reconvert
into praxis that the care of itself requires and of that assumed being as a debt on the part
of'the educators. For this, we will appeal to the Foucault concepts of governmentalization
and of care of itself and to the Lyotard notion of debt it stops with infancy. Of this
theoretician-conceptual perspective, we wait to offer some tracks so that, as educators,
let us think the care with this another one, in the pedagogical art, from critical the
philosophical one to the abuses of the power and the socratics recommendation on the
on the care of itself.

Keywords: Infancy. Pedagogical Art. Governmentalization. Care of Itself.
Foucault. Lyotard.
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A origem etimoldgica da palavra infancia é proveniente do latim infantia:
do verbo fari, falar — especificamente, de seu participio presente fan, falante —
e de sua negacdo in. O infans ¢ aquele que, como diz Gagnebin (1997, p. 87),
ainda ndo adquiriu “o meio de expressdo proprio de sua espécie: a linguagem
articulada”. O prefixo in da palavra infancia sugere ainda algo da ordem do néo
exprimivel, do ndo tratavel discursivamente; mais do que uma auséncia, ¢ uma
condi¢@o dessa linguagem e desse discurso, ¢ o germe do pensamento que
ainda ndo se encontra pronto nem acabado, que ainda nio se pode expressar
ou comunicar em termos ldgicos, linguisticos ou pragmaticos. Assim, em sua
origem etimolodgica, a infancia consiste no siléncio que precede a emissao das
palavras e a enunciag@o do discurso, designando uma condigdo da linguagem
e do pensamento com a qual o ser humano se defronta ao longo de sua vida,
assumindo subsequentemente o sentido que se lhe atribui com maior frequéncia,
no presente, de uma idade especifica, diferenciada da adulta.

Em seu desenvolvimento subsequente, semanticamente, essa categoria
passa a ser utilizada para designar mais essa idade do que aquela condigdo. E
utilizada como sinénimo de crianga e, enquanto tal, como uma fase da vida
humana proxima da natureza, a ser esquadrinhada e cultivada para que o ho-
mem ai em germe, por meio da a¢do de outros homens e da transmissdo/apropri-
acdo da cultura, se forme e ingresse no mundo existente. Na medida em que
essa praxis formativa' se restringe a uma arte-técnica e o ingresso no mundo
consiste em um mero assujeitamento ao existente, porém, a exigéncia de sua
regulamentagao por saberes e de sua domesticagdo por praticas exercidas pe-
los homens mais velhos, que assumem essa fun¢do em diversas institui¢des
modernas, dentre as quais a escola, concorre para uma sobrevalorizacdo da
infancia como idade especifica, diferenciada do adulto, autonomizando-a de
sua condi¢cdo como auséncia de fala ou de linguagem articulada.
Concomitantemente ao abandono do aprimoramento moral e intelectual huma-
no, como a principal finalidade imanente a praxis formativa, assim, ocorre certo
esquecimento de que o cuidado com a infincia, e o seu governo, na arte peda-
gbgica, compreenderia também o seu sentido etimologico original, qual seja: o
de ser uma condicao da linguagem e uma possibilidade do pensar que irrompe
na vida, ao ndo se restringir a uma de suas fases, e a altera em seu curso,
mediante a sua transformacao.

Recuperar tal sentido de infincia foi o modo encontrado, neste ensaio,
para problematizarmos a sua restricdo a uma idade especifica e as ambicdes
modernas de seu pleno governo por meio da arte pedagodgica, ao mesmo tempo
em que o recobramos para elucidar seu potencial de resisténcia, na atualidade.
Nesse sentido, discutiremos as possibilidades de a atividade educativa se
reconverter em uma praxis que requer o cuidado de si e de a infancia ser assu-
mida como uma divida por parte dos educadores. Por isso, o presente ensaio
objetiva reconstruir criticamente a génese e o desenvolvimento da infAncia em
sua relacdo com a arte de governo pedagdgica, localizando em algumas obras
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de Kant e de Durkheim alguns dos elementos que, respectivamente, sustenta-
ram e legitimaram o discurso educacional da modernidade como fundados no
sujeito e na verdade®. Particularmente, interessa assinalar nessas obras nem
tanto as virtualidades utopicas apresentadas por toda tradicdo denominada
por Foucault (1984) de analitica da verdade, mas o sentido da critica do presen-
te encontrada em Kant e desprezada por Durkheim. Tal sentido da critica do
presente permitiria que, ao retomarmos o potencial de resisténcia da infancia
entendida como idade especifica na arte pedagogica, provoquemos os educa-
dores a cuidarem de si mesmos antes de almejarem um governo total dos pe-
quenos e, concomitantemente, os instiguemos a pensar na divida que tém para
com a infancia como condi¢ao da fala articulada, do pensar e da transformagéo
de si. Para tanto, recorreremos aos conceitos foucaultianos de
governamentalizacdo e de cuidado de si® e a nogdo lyotardiana de divida para
com a infancia*. Dessa perspectiva tedrico-conceitual, esperamos oferecer al-
gumas pistas para que, como educadores, pensemos o cuidado com esse outro,
na arte pedagogica, a partir da critica filosofica aos abusos do poder e da
recomendagdo socratica sobre o cuidado de si. O que ndo significa recorrer
anacronicamente a um conceito da Antiguidade para pensa-lo em sua aplicagdo
no tempo presente, mas reencontrar nele algo que foi esquecido pela
modernidade e que poderia problematiza-la, a0 mesmo tempo em que denota
uma das possibilidades de sua rescrita®, ndo apenas para critica-la, como tam-
bém para tentar pensar o presente de um modo mais aberto.

Infancia, Arte Pedagégica e Governamentaliza¢ao

Os primeiros indicios de certa diferenciag@o entre as criangas e os adultos
aparecem, historicamente, nos séculos XVI e XVII, segundo Aries (1981), se
manifestando como um sentimento de infancia, isto ¢, como uma espécie de
consciéncia da particularidade infantil. Em principio, como denunciado nos
Ensaios de Montaigne, essa particularizagdo e esses cuidados resultaram em
alguns excessos sentimentais, paparicagdes € mimos, que satisfaziam mais ao
adulto do que as criangas, tornando-se meios para sua diversdo, e que neces-
sitavam ser corrigidos no sentido de conhecé-las mais e de torna-las pessoas
honradas, probas, racionais. A dentincia de Montaigne foi seguida de uma
interpretag@o de que tal particularizagao deveria ser objeto de estudos, utiliza-
dos com a finalidade de ajustar os métodos pedagogicos ao desenvolvimento
infantil, sendo que tais procedimentos em relagdo a infancia deveriam estar
associados a disciplina e a racionalidade dos costumes, necessarias para a
formagao moral. Ao considerar as criangas criaturas frageis de Deus, os filoso-
fos, os moralistas e os educadores do século XVI e XVII teriam almejado a fazer
delas, mesmo que tivessem uma razao incipiente, homens cristaos e racionais,
ainda que para isso fosse preciso certa austeridade em relagdo aos pequenos
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(Ariés, 1981, p. 163-164). E nesse momento que comega haver certa demarcagao
da infancia como uma fase do desenvolvimento do homem que vai do nasci-
mento a certa idade, caracterizada por um conjunto de disposi¢des naturais ¢
de faculdades que diferem das do adulto, secundarizando o sentido etimologico
dessa expressdo como sendo o da auséncia de fala ou de linguagem articulada.

Embora tal demarcagdo carregue consigo este sentido original, em seu
desenvolvimento historico subsequente, ela vai o restringindo a uma fase ou
idade a ser ultrapassada para que o homem se torne adulto, racional e capaz de
guiar o seu proprio destino, como se a auséncia de fala articulada, o pensar e a
necessidade de se converter a si proprio estacionassem, ficassem para traz,
ndo sendo algo que permanecesse latente até o fim da vida. Esse parece ser o
problema que o chamado nascimento da infancia carrega consigo em seu de-
senvolvimento historico e que se agrava ainda mais quando os filésofos, mo-
ralistas e educadores, nesse periodo, buscam saber como domestica-las, medi-
ante praticas e saberes especificos, que atuariam no sentido de educar o ho-
mem que ainda ndo ¢ humano, mas que assim se torna gragas a sua formagao.
Na enunciagdo desse problema ressoa também uma questdo filosofica mais
antiga sobre as possibilidades da formagdo humana, a saber: se os infantes
estdo mais proximos da natureza, necessitando que o seu espirito humano lhes
seja formado para que se tornem homens racionais e honrados, ndo ha possibi-
lidade de ascender a essa reforma espiritual e de se formar culturalmente sem as
disposigdes naturais e as faculdades com as quais nascem. Tendo em vista tal
questdo, Lyotard resumiu do seguinte modo o dilema com o qual se defrontou
a filosofia em sua associacdo com a formagdo do homem, ao longo de sua
historia: se “o espirito dos homens nao lhes ¢ dado como ¢ preciso, e deve ser
re-formado”, o “monstro dos filosofos € a infancia”, mas também € a sua cum-
plice na medida em que “diz-lhes que o espirito ndo ¢ dado, mas que ¢é possivel”
(1993, p. 119-120).

Esse paradoxo da infancia fez com que filésofos, moralistas e educadores
a vissem como algo que os assombra e, a0 mesmo tempo, que 0s move no
sentido da reforma do espirito daqueles a quem suas praticas e saberes se
destinam. A perspectiva de conceber a infancia como uma particularidade em
relacdo as disposicdes e uma especificidade em relacao as fases do desenvol-
vimento humano, assim, acentua um problema que esta presente no proprio
conceito filosofico de formacao, no qual parte das teorias pedagodgicas moder-
nas se apoiou, de Coménius a Rousseau, sem enfrentar as contradi¢des promo-
vidas por esses seus sentidos. Contudo, se tais contradi¢des ndo foram en-
frentadas por essas teorias, a0 menos elas ainda advogavam certa ideia de
formacao e uma praxis formativa, algo que deixa de ocorrer quando essa relagao
da infancia com a formag¢do do homem se configura historicamente de outro
modo. Na medida em que a praxis que pressupde passa, gradativamente, na
acepcao de Barcena Orbe (2005), a ser concebida como uma arte-técnica, cada
vez mais associada ao labor desses filosofos, moralistas e, principalmente,
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educadores —a quem se circunscreve como um oficio —, ela se desincumbindo
de seu proposito original, qual seja, o da condugdo ética da vida e do preparo
das geracdes para tal. No inicio desse processo de conversao da praxis educativa
em arte-técnica, por assim dizer, as virtualidades da infancia ainda seriam con-
sideradas pelas obras de certos fildsofos, moralistas e educadores do periodo,
o que demonstra que as mudancgas nas teorizagdes sobre a arte pedagogica
ocorriam de acordo com as resisténcias expressas pelos seus objetos de gover-
no, os infantes, e/ou pela esperanca neles depositadas de um futuro melhor
para a humanidade.

Poucos filosofos poderiam auxiliar a pensar essa questdo tdo precisamen-
te, embora esse ndo tenha sido precisamente o seu propdsito, quanto Michel
Foucault. Isso porque essa descoberta da consciéncia da infancia parece coin-
cidir com o momento histdrico analisado por ele para explicitar a multiplicacido
das artes de governo e das formas de governamentalidade da populagao, isto é,
a transposi¢do de uma arte de governo Unica exercida pelo soberano e pelo
exercicio da arte de governo pastoral, que preponderou até meados do século
XVI (Foucault, 1990; 2000). Dessa perspectiva de analise, a pedagogia parece
ser uma das artes que aspirou a governar especificamente a infancia, com a
finalidade de transformar a resisténcia que os infantes lhes oferecem em um
governo de si, consciente, proprio do adulto e do cidaddo, que obedece ao
instituido, a partir da consciéncia de sua particularidade. Por sua vez, mediante
as interminaveis resisténcias da infancia a tal exercicio de governo, a arte peda-
gbgica se reformula, desde entdo, no sentido de produzir outros modos de
governo de si, das relacdes com o mundo e com os outros, na modernidade,
entretecendo-se com outras formas de governamentalidade®.

Essas resisténcias provenientes da infancia que se opdem as formas de
seu governo podem ser interpretadas como uma reposi¢ao ao ser humano da
inquietude de ndo querer ser governado dessa forma, dirigida ndo somente
aos educadores, como uma espécie daquilo que Foucault (2000) denominou do
jogo de critica e governamentalizacdo:

[...] se a governamentalizagdo for realmente o movimento pelo qual se trata, na
realidade mesma da pratica social, de sujeitar os individuos pelos mecanismos
de poder que invocam para si uma verdade, entdo, diria que a critica é o
movimento pelo qual o sujeito se da o direito de interrogar a verdade sobre
seus efeitos de poder e o poder pelos seus discursos de verdade; a critica serd
a arte da nado serviddo voluntaria, da indocilidade refletida. A critica teria
essencialmente por func¢ao o desassujeitamento no jogo que poderia ser deno-
minado, em uma palavra, politica da verdade (Foucault, 2000, p. 173).

Embora ndo se possa dizer que a infincia seja a expressao plena da critica,
em tal jogo, a0 menos parece ser possivel pensd-la como proxima a certa
indocilidade e resisténcia ao governo do outro, aos saberes e praticas institu-
idos pela arte pedagogica e por outras artes de governo. Em outras palavras,
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parece ser possivel conceber a infancia, desse ponto de vista, como um aspi-
rante a sujeito que, em virtude de ainda ndo ter entrado na cultura, reclama um
governo destoante daquele pretendido pelos filésofos, pelos moralistas e pe-
los educadores, nos séculos XVI e XVII, trazendo em si as virtualidades da
natureza.

E com Jean-Jacques Rousseau, no século XVIII, que se pode dizer que a
natureza passa a ser explorada em suas virtualidades e a consciéncia da parti-
cularidade infantil ganha for¢a entre fildsofos, moralistas e educadores que,
ao invés de pensa-la como algo a ser plenamente governado, pensam-na
como no sentido de promover um governo de si mesmo conforme a natureza
e em contraposi¢do ao governo de outro, ja corrompido pela sociedade. Con-
tudo, na acepgdo de Foucault (2000), o ndo querer ser governado desse
modo estaria mais proximo do Aufkldrung, nos termos em que Kant o anali-
sou em seu ensaio jornalistico sobre o assunto. Do ponto de vista do projeto
critico kantiano, o apelo a coragem (propria da natureza) seria modulado pela
obediéncia, pelo respeito a autoridade instituida e a proposi¢ao de outra arte
de governo, superior, porque regida por um ideal verdadeiro e por uma moral
transcendental. Para Foucault, a resposta dada por Kant ao problema do
Aufkldrung “¢é ‘sapere aude’, ndo sem que outra voz, a de Frederico II, diga
em contraponto ‘que eles fagam uso da razdo tanto quanto queiram, con-
quanto que obedecam’”(Foucault, 2000, p. 175). Assim, a critica seria o que
Kant postula em relag@o ao reconhecimento dos limites do conhecimento e
do pensamento no sentido de instigar que se diga até que ponto vai o saber
€ 0 pensar, respectivamente, com seguranga e sem perigo. Em outras pala-
vras, a critica seria concebida como reconhecimento dos limites do conheci-
mento e como o processo pelo qual o pensamento chegaria a uma ideia de
autonomia que estaria longe de se opor a obediéncia aos soberanos.

Da perspectiva foucaultiana, ainda, poder-se-ia dizer que essa critica kantiana
teria se contraposto ao processo geral de governamentalizacdo e, a0 mesmo
tempo, participado de sua distribuicao por outras artes especificas (juridicas,
religiosas, pedagogicas) de um modo bastante singular. Kant parece sugerir
uma alternativa as formas precedentes de governamentalizacao, insistindo ‘em
um ndo ser governado do modo’, marcado pela obediéncia irrestrita ao sobera-
no, seguindo as ligdes de O Principe (Foucault, 1990, p. 179-180), e pela aqui-
si¢do de uma ascese ou de uma disciplina monastica (Foucault, 1991, p. 127).
Tal alternativa poderia ser demonstrada em algumas obras de Kant, publicadas
proximamente ao seu ensaio sobre o Aufkldrung, no contexto em que o principe
seria apenas uma das modalidades de governo, juntamente com o pai de familia,
o0 superior no convento, o pedagogo ou o professor na escola. Contudo, mais
precisamente ao que se refere a modalidade de governo pedagdgica, o filésofo
alemao parece apresentar também uma alternativa tanto ao olhar langado por
Rousseau a infancia, como pura potencialidade, quanto ao langado por Descar-
tes, como o lugar do erro légico, oferecendo outras indicagdes filosoficas a arte
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pedagdgica (Gagnebin, 1997; Pagni, 2006a). Se, por um lado, concorda com
Rousseau (1995) no que se refere as inclinagdes a liberdade da natureza huma-
na e a concepgdo de que, embora nasga inclinado a fazer o bem, o homem s6 se
torna moral quando se conscientiza do dever e da lei, por outro, Kant (1995)
considera que as inclinagdes e a consciéncia ndo nascem prontas: necessitam
ser formadas racionalmente e direcionadas a constitui¢do de uma moralidade
auténoma.

Embora nasgam com as inclinacdes e as potencialidades para a formagao
da consciéncia, segundo ele, as criangas e jovens deveriam, num primeiro mo-
mento do processo educativo, ser subjugados por tutores ¢ obedecerem en-
quanto ndo sdo capazes de julgar moralmente; somente, num segundo momen-
to, eles exerceriam a sua liberdade moral, segundo as leis racionais ¢ a razdo
pratica. Diferentemente do cultivo das faculdades inferiores em si mesmas pro-
postas por Rousseau, Kant (1995) afirma que elas deveriam ser cultivadas ten-
do em vista o desenvolvimento das faculdades superiores, tomando-o como a
finalidade da razao e compreendendo-a como a sua forma mais alta: a razdo
pratica responsavel por legislar sobre a moralidade. Para a pedagogia kantiana,
assim, o que deve ser objeto de correcdo na infancia ndo ¢ ela em si mesma, mas
aexperiéncia que a caracteriza e, com ela, a sensibilidade, a memoria e a imagi-
nacdo constitutivas das faculdades inferiores que desviariam a agdo humana
conforme a razdo legisladora e o principio da moralidade.

Kant reconhece que essa experiéncia e as faculdades inferiores deveriam
ser subjugadas ao entendimento e a razdo, gradativamente, acompanhando
toda a existéncia humana. A proposta de abandono da experiéncia da infancia,
do uso das faculdades inferiores para o julgamento moral, de saida do estado
de inaptidao e de incapacidade racional, por meio de uma pedagogia da razdo e
de uma educagdo da moralidade, ¢ complementar ao da saida da menoridade,
nos termos definidos por Kant (1974). Assim, o olhar filoséfico sobre a infancia
parece se ampliar ndo se restringindo a uma idade especifica, mas a um estado
de incapacidade, de ingenuidade e de ignorancia daqueles que necessitam de
cuidados, de tratamento, de leis e de governo, porque possuem uma vida sem
razdo, consciéncia e moralidade, devendo dele ser emancipado para alcancar a
verdadeira liberdade.

Nesses termos, a arte pedagogica visaria ndo apenas tornar obediente os
cidadaos, como também promover uma forma de governo de si, oferecendo-lhe
uma ideia de sujeito, um regime de verdade e de principios morais a guia-la,
conforme as regras da razdo e do entendimento. O governo de si seria harmoni-
zado racionalmente, por meio dessa arte, ao governo do soberano, tendo em
vista uma realizacdo necessaria e prospectiva do Aufkldrung, que se propde a
guiar a saida da menoridade, entendida ndo como um movimento espontaneo,
resultante das disposi¢des da natureza humana e de seu livre jogo, mas como
um movimento capitaneado pela critica da razdo. Kant defende, assim, outro
sentido a pedagogia e a politica, diferente daquele proposto por Rousseau —
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que tanto o haviam encantado —, com a finalidade de articular o governo de si
no sentido de ndo ser governado de certo modo para, entdo, produzir outra
forma de governamentalizag@o, impulsionando seu processo geral, caso o in-
terpretemos dessa perspectiva foucaultiana. Contudo, se com a pedagogia de
Rousseau ocorreu uma valorizagdo da ideia de que a voz da natureza seria mais
ouvida em virtude do desenvolvimento das faculdades sensiveis e da imagina-
¢do, presentes na idade da infancia, com Kant essa auséncia de fala articulada
e o fato dessa voz nao se expressar segundo a logica da razdo fazem com que
entenda ser necessario tutores esclarecidos ndo apenas para conduzirem as
criangas, na sua pedagogia, como também de todos aqueles que seriam consi-
derados como estando imersos em um estado de menoridade, que independe
dessa idade, como veremos a seguir.

Das Virtualidades da Infancia a Doenc¢a do Olhar Adulto na
Arte de Governo Pedagogica

Nao se pode ignorar que essa interpretacdo de Kant, na qual nos apoiamos
para sinalizar uma mudanga que empreendeu na relagdo entre infancia e arte de
governo pedagodgica, no século X VIII, derivam da tentativa de Foucault (1984;
2000) salientar uma defasagem do pensamento do filésofo alemao com o seu
ensaio sobre o Aufkldrung, dizendo que criou a partir dai uma ontologia da
atualidade, inaugurando o que denominou de discurso filosofico da
modernidade, que contrasta com a analitica da verdade na qual sustenta que
perpassa suas principais obras. Todavia, essa outra tradi¢do que também ga-
nha forga com o pensamento kantiano sera aquela na qual se apoiardo parte
significativa das teorias pedagdgicas subsequentes, como a de Johan Herbart,
e que seguira ndo o carater critico de sua pedagogia e a sua interpelagdo do
presente, mas o seu discurso de verdade e a sua fundamentacdo no sujeito
transcendental. Isso significa admitir que a filosofia transcendental que funda-
mentou os fins de sua pedagogia desfaz essa aparente ambiguidade de seu
pensamento. Isso porque se, por um lado, explora as virtualidades da infancia
como idade especifica, concebendo-a em suas potencialidades, por outro, de-
fine que as mesmas sejam determinadas racionalmente e conduzidas por um
sujeito que, justamente por ter saido do estado de menoridade, poderia evitar a
sua perpetuacdo propondo-lhe uma direcéo a seguir, supostamente verdadeira,
que livraria todos os demais, independente de sua idade, dessa situagdo que
emperraria o progresso humano. Assim, se o filosofo alemao parece explorar as
virtualidades e as potencialidades da infancia como idade, ainda que seja nesse
sentido, 0 mesmo ndo vai ocorrer em relagdo ao que Kant (1974) denomina de
menoridade, pois, gragas ao seu sentido mais amplo e de maior negatividade,
com o desenvolvimento subsequente da modernidade, passa a ter um signifi-
cado pejorativo.
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A menoridade juridica ou social, em meados do século XX, passa a ser um
dos objetos emergentes das recém-criadas Ciéncias Sociais. Embora signo da
ingenuidade e da ignorancia, a populagdo considerada menor pelos tutores se
subleva, sendo por palavras e por meio de uma linguagem articulada, ao menos
por gestos, contra uma ordem civil. A desordem desse pensamento e os gestos
de rebeldia manifestos por essa populagdo se tornam objetos das politicas do
Estado, legitimados pela ciéncia do social, buscando um regulamento superior
para a vida social, racional, cientifico, indubitavel. Essa desordem da popula-
¢do, posteriormente, sera tomada como similar a rebeldia infantil por parte das
Ciéncias Sociais. Isso porque, em sua origem, as Ciéncias Sociais diagnosticam
a sublevacdo dos considerados menores, a sua desordem de pensamento e
desregramento moral, como sintomas de uma crise da moralidade, sem prece-
dentes historicos, a ser objeto de estudos e, se possivel, de tratamento.

Confundida com a menoridade, nessas circunstancias, a infancia ¢ imagi-
nada como ameagca ao instituido, como assunto de artes de governo especifi-
cas, legislada pelo Estado e regulamentada pelas ciéncias, as suas
potencialidades ou virtualidades tornam-se objetos de uma dura critica, con-
juntamente com a filosofia que a fundamenta, e de uma governabilidade maior
exigida por parte da arte de governo pedagogica. E a partir desse momento que
0 ndo querer ser governado de determinado modo e a resisténcia proveniente
da infancia passa a ser temida, e ndo apenas como idade especifica, aspirando
ao seu completo assujeitamento no processo de governamentalizag¢ao produzi-
do pela arte pedagégica e propondo o abandono de sua experiéncia potencial
e as virtualidades, necessarias ao nascimento do pensamento e a enunciagao
da linguagem. O que se nota nesse momento ndo ¢ apenas a subordinagdo da
experiéncia da infancia as regras da razdo, como também a proposta de que, em
seu cultivo, ela mesma fosse regulamentada pela ciéncia da educagdo e subme-
tida a voz e a autoridade do educador, na arte pedagégica, sendo assim silenci-
ada. Este momento coincide com a emergéncia das proposicdes de Emile
Durkheim sobre o assunto’, que poderiamos chamar de momento durkheimiano:
caso pensemos as implicacdes dessas proposi¢des para a praxis educativa
analogamente aquilo que Foucault (2004b) denomina de momento cartesiano
para a hermenéutica do sujeito, isto ¢, 0 momento decisivo da sobreposi¢do da
consciéncia de si ao cuidado de si, como um requisito epistemologico para
legitimar a acdo do homem em um discurso de verdade e funda-lo sobre um
ideal de sujeito, considerados como superiores a um conjunto de praticas que
se caracterizam modos éticos de ser e de se conduzir no mundo.

Esse momento se configura na medida em que, ao converter a infancia em
objeto de estudos da ciéncia da educagdo, Durkheim tenta desvendar os misté-
rios da arte pedagogica, solicitando auxilio para que a psicologia e a sociologia
fornecessem, respectivamente, os conhecimentos sobre desenvolvimento psi-
coldgico da crianga e as leis do funcionamento social para a sua qualificacao
para ser util a sociedade. Em suma, a sociologia serviria para prescrever que
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essa arte deveria conduzir o homem ao abandono do ser egoista em que se
funda a infancia para converter-se em ser social e se socializar em conformidade
com as representacdes sociais da sociedade moderna, conforme o diagnostico
produzido pela sociologia, a quem cabe definir os fins da educagao. A psicolo-
gia caberia fornecer os meios para que tais representagdes fossem interiorizadas
pelo ser egoista que ¢ a crianga, gragas ao conhecimento de seu comportamen-
to, de seu desenvolvimento e das formas de seu aprendizado, mediante o qual
os seus caracteres inatos podem ser moldados, formando a sua personalidade.

O sociodlogo francés pressupde uma visdo de crianga imaginaria insélita e
surpreendente. Ela seria pura negatividade, ndo tendo sexo, nome, idade, pro-
veniéncia social e, principalmente, voz, estando submetida ao jugo dos adul-
tos. Talvez, por isso, represente para eles uma ameaga, um perigo, em funcéo de
suas disposi¢des primitivas e humores incontrolaveis e de tudo que € provir da
natureza, e ndo do encontro com os adultos, interpelando-os e questionando-
os a partir desse lugar que foi esquecido, abandonado e racionalizado. Mesmo
assim, para os adultos, essa crianga teria um conjunto de disposig¢des naturais,
valiosas ao educador, como o tradicionalismo, a credulidade, a receptividade as
ordens.

Um espelho, entdo, no qual Durkheim projeta um ser fraturado em duas faces
dispares, opostas, divergentes: curiosidade, imaginagao, instabilidade, de um
lado; tradicionalismo, credulidade, receptividade as ordens, do outro. Durkheim
comemora os bons servi¢os que os educadores podem obter da segunda face,
essa que denuncia a crianga como animal domesticavel, mas esta disposto a
enfrentar em batalha e a destruir a primeira. Curiosidade, imaginacao, instabi-
lidade sdo o que ha de bicho no filho do homem; isso que a faz habitante do
mundo primitivo; semelhante ao déspota; andloga as mulheres, aos loucos e
aos poetas. Crianc¢a imagindria fraturada: uma parte bicho, que o educador
mantera sob vigilancia constante; transformara em faltas, submetera a censura
e punicao enquanto produz na crianga o remorso ¢ a vergonha (Fernandes,
1997, p. 66).

Respaldado nessa imagem, Durkheim (1967) propde aos educadores que
ajam como magnetizadores, por meio de técnicas que procuram sugestionar os
menores para, entao, exercer sobre eles o seu poder e a sua autoridade. Para
garantir esse exercicio de poder e da autoridade sobre os menores, assim como
a sua sugestionabilidade, os educadores deveriam pressupor duas condigdes,
similares aquelas necessarias a sugestao hipnética: (1) a de que a “crianga
fique, por condi¢do natural, em estado de passividade”, ja que a sua “conscién-
cia contém apenas pequeno numero de representacdes”, incapazes de lutar
contra as que lhe sdo sugeridas, e sua vontade ¢ apenas rudimentar, sendo
facilmente sugestionavel e propensa a agir por imitagao (Durkheim, 1967, p. 53);
(2) ade que a ascendéncia que o mestre possui sobre o seu discipulo, “em razao
da superioridade de sua experiéncia e cultura”, propicia o “poder necessario a
eficiéncia de sua atividade”, devendo ser prudente no exercicio desse poder
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para que, analogamente a sugestdo hipndtica, a agdo educativa tenha garanti-
da a sua eficacia (Durkheim, 1967, p. 53).

Para se livrar da infancia atemorizante o educador procura agir como um
magnetizador, recorrendo a algo proximo a técnica hipnoética para obter autori-
dade na arte pedagdgica. Se, analogamente, o magnetizador tem o éxito de sua
influéncia sobre o hipnotizado determinado pela autoridade advinda das cir-
cunstancias, para Durkheim (1967) o éxito da arte pedagdgica se sustentaria
por um trabalho de autoridade exercido pelos pais e mestres, libertos do medo
originario daqueles ao qual essa atividade se destina: as criangas. Assim, para
alcangar o objetivo de “sobrepor ao ser que somos ao nascer, individual e
associal —um ser inteiramente novo” (Durkheim, 1967, p. 54), a educagdo teria
seu éxito condicionado ao esfor¢o mais ou menos penoso para nos elevarmos
acima de no6s mesmos, ultrapassando nossa natureza individual e livrando-se
de nossa infancia para nos tornarmos efetivamente adultos normais.

Esse governo de si, que pressupde um penoso caminho de contengdo do
que provém de nossa natureza ¢ de nossa infancia, serviria de modelo a educa-
¢do das criangas ¢ confere autoridade ao trabalho ou a arte pedagogica exercida
pelos educadores. Nessa arte, ao replicar ou ao se inspirar nesse modelo, o
educando aprenderia a conter o seu “egoismo natural, subordina-los a fins
mais altos, submeter os desejos ao império da vontade, conforma-los em justos
limites”, exercendo sobre si “grande trabalho de contengdo” (Durkheim, 1967,
p.54). O trabalho de contengdo, que constrange e submete o educando a um
maior governo de si, na acep¢ao durkheimiana, ocorreria somente por duas
razdes: por forca da necessidade de defesa ou de reacdo as forgas fisicas que a
ele se impde ou pela assunc¢ao do dever moral necessario a sua vida em socie-
dade. Em virtude de ndo estarem em contato com a dura realidade da vida e com
as forcas fisicas da natureza, as criancas ndo as percebem e, por esse motivo,
nao se empenham no esfor¢o necessario para suplantd-las, mediante esse tra-
balho de contencdo de si mesmas, pela arte pedagdgica. Assim, ndo ¢ mediante
as pressoes dessa realidade e dessas forgas que o educando exerceria a sua
vontade, livremente, adquirindo o dominio necessario sobre si mesmo, na arte
pedagdgica, como pressuposto por toda a tradicdo pedagogica precedente. Ao
contrario, para Durkheim (1967, p. 54-55), o dever moral consiste do estimulante
capital do esforco exigido pelo trabalho de contencao para as criangas e, tam-
bém, para os adultos. A crianga ¢ suscetivel a esse estimulo na medida em que,
sensivel as puni¢des e recompensas, se torna consciente de sua dignidade e,
consequentemente, do dever, porém, tal consciéncia somente pode ser adquiri-
da mediante a relagcdo com os seus pais e mestres, com o adulto: ja que cabe a
eles revelarem as criangas, por meio de seus gestos, condutas e linguagem, a
consciéncia do dever moral. Em outras palavras, caberia a eles fazer com que as
criangas internalizassem e incorporassem o modelo de conten¢do e de governo
de si estabelecidos pelo educador, passando a imitd-los e a governarem-se a si
mesmas conforme essa imagem de mestre, de adulto e de normalidade. Dessa
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forma, a autoridade moral seria a qualidade essencial do educador, na medida
em que é por sua encarnag@o ou personificagdo que o dever fala imperativa-
mente as consciéncias das criangas, produz o respeito que lhes inspira a von-
tade e a necessaria inclinag@o sobre si mesmas, para governarem-se e agirem
conforme a imagem do adulto normal, representada pelo mestre.

Para que o exercicio dessa arte de governo pedagogica ocorresse nao seria
necessario instigar o temor aos castigos pelas criangas, porque eles nada vale-
riam se nao fossem reconhecidos por elas como justos, sendo necessario para
tanto que a propria autoridade do punir fosse reconhecida como legitima por
parte de quem ¢é punido. Bastaria que a autoridade necessaria ao educador
proviesse ndo de fora, mas de si mesmo, do proprio mestre que acredita, sendo
em si ou na superioridade de sua inteligéncia, ao menos na grandeza de sua
missdao. Uma missdo que decorre de uma causa impessoal, feita do respeito as
fun¢des desempenhadas socialmente pelo mestre e, por via de sua linguagem,
gesto e conduta, passar de sua consciéncia para a consciéncia da crianga.
Afinal, conclui o soci6logo francés,

A liberdade ¢ filha da autoridade bem compreendida. Porque ser livre, ndo ¢
fazer o que se queira; ¢ ser-se senhor de si, saber agir pela razao praticando o
dever. [...] A autoridade do mestre ndo ¢ mais do que um aspecto da autoridade
do dever e da razdo.

A crianca deve habituar-se a vé-la na palavra do educador reconhecendo-lhe a
for¢a moral. SO assim, mais tarde, encontra-la nos ditames da propria consci-
éncia, a quem, entdo, de vez se entregara (Durkheim, 1967, p. 56).

Essa crianga a quem apenas cabe o habito de ver a autoridade na voz do
educador e reconhecer a sua for¢a moral que ¢ internalizada em sua consciéncia
para adquirir uma liberdade, sinénimo de uma autoridade consentida por um
outro, ao qual se submetera na arte pedagdgica para se tornar um adulto nor-
mal, certamente, suscita uma série de questoes.

Dentre essas questdes, estd a do silenciamento a que a infancia ¢ submeti-
da para introjetar a voz desse adulto normal, a linguagem de um mundo contro-
lado ou, para usar a expressdao de Deleuze (2000), a logica da sociedade do
controle — e ndo mais a de uma sociedade disciplinar —, na arte pedagdgica.
Nessas circunstancias atuais, em que o educador ndo teria mais fé interior em
sua autoridade nem se reconheceria mais em uma missao de causa impessoal,
que consiste em inscrever em uma tabula rasa a consciéncia coletiva, restaria
apenas o siléncio a que a infancia ¢ submetida para ser sugestionada pela
técnica hipndtica, aplicada a arte pedagogica. Por seu intermédio, uma voz de
comando de um adulto supostamente normal, o educador, responsavel por
governa-la porque ja governou a si mesmo, sobrepde-se a esse suposto silén-
cio da infincia, para habita-lo de uma linguagem e para dar uma determinada
voz ao infante: uma linguagem similar ao /0gos do adulto e uma voz idéntica a
que reverbera na cultura, sem se ocupar de pensar se a sua experiéncia nao teria
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algo diverso e contrastante com essa linguagem e cultura ou com a possibilida-
de de muda-las.

Isso parece ocorrer porque os educadores se apoiam, ainda, na crian¢a
imaginaria e insdlita criada por essa tradicdo pedagdgica, que os condenou,
como diz Fernandes (1997, p. 67), a “projetar na pedagogia essa crianca imagi-
naria fraturada”. A hipotese dessa autora é a de que, com Durkheim, “a pedago-
gia € a imagem que os adultos fazem das criancas” (1997, p. 75), como um
espelho onde projetam as suas crengas sobre ela para nela inscrever a sua
propria subjetividade ou da intersubjetividade. Se, desde entdo, muitos educa-
dores teriam recorrido a esse imaginario de crianga e concepgao pedagogica foi
porque criaram contra ela um mecanismo de defesa contra os temores suscita-
dos pelos destinatarios de sua arte. Afinal, diz a autora, “Para o fundador da
Sociologia, ¢ a crianga imaginaria estranha, e estrangeira, que fundamenta a
necessidade de um dispositivo pedagdgico destinado a transformar o diferente
no mesmo. Doenca do olhar adulto condenado a ver na crianga uma ameaga
angustiante” (Fernandes, 1997, p. 75).

E essa ameaga angustiante da infincia — e ndo somente como idade, mas
como um siléncio que também perpassa o adulto diante dos acontecimentos a
que esta sujeito e que o transportam para esse estado de inquietude —, que faz
com que muitos educadores se defendam contra esse outro ameagador ¢ de-
nunciar a sua crise, mantendo intacto o que sdo para assegurar sua suposta
autoridade e parco poder sobre os menores. Raramente percebem que o que
esta adoecido e o que necessita de tratamento nao ¢ a infancia, mas o olhar que
o adulto lhe langa, proveniente do abandono das virtualidades de sua experién-
cia e do siléncio de suas potencialidades de narra-la de um modo diverso do
instituido pela linguagem. Contudo, pensamos que, diferentemente do indica-
do por Fernandes (1997), ndo bastaria apenas recuperar essas virtualidades da
infAncia em sua associagdo com a filosofia para vislumbrarmos novas possibi-
lidades utdpicas no presente, pois, se assim o fizéssemos correriamos o risco
de recriar romanticamente um ideal paradisiaco de infancia, dando continuida-
de ao proposto por Rousseau. Seria necessario também recobrar a tensao que
a infancia suscita como o principio da critica e da desestabiliza¢ao do pensa-
mento assegurado na arte de governo pedagodgica como um meio de
problematizar as representagdes circulantes entre os educadores que dao acento
ao privilégio, tanto do pleno governo da infancia quanto da hiper-valorizagao
desta para o cultivo do governo de si, abandonando a importancia da relagao
com o outro e do exercicio da autoridade, nos termos em que Arendt (1996)
analisou a crise atual da educag@o. Para que isso ocorresse, porém, uma das
possibilidades seria a de pensarmos a relacdo do educador com o educando em
uma chave de interpreta¢do diversa daquela que até entdo a arte de governo
pedagdgica a vem compreendendo, onde, por seu intermédio, fosse vislumbra-
do nao apenas a formagao deste por aquele, como também estivesse implicada
a transformagdo de ambos como sujeitos de uma praxis. O que suporia que

Educ. Real., Porto Alegre, v. 35, n. 3, p. 99-123, set./dez., 2010. 111



tanto a arte pedagogica fosse compreendida tanto em sua tensa relagdo com
uma praxis que consistiria em uma espécie de cuidado com o outro quanto a
infancia se constituisse como uma divida que os seus sujeitos possuem para
com a infancia do pensar, responsavel pelas transformagdes reciprocas de
educandos e, principalmente, dos educadores nessa praxis. E desse ponto de
vista que aquele cuidado com o outro requer um cuidado de si e que essa divida
para com a infancia poderia ser assumida pelo educador como um antidoto
contra os estados de dominagao instituidos pela arte de governo pedagogica e
a doenca do olhar adulto que circula entre as praticas ¢ saberes de que dispde.

O Cuidado de Si e a Divida para com a Infancia na Praxis
Educativa

Essa outra perspectiva de se conceber a infancia, na contemporaneidade,
retoma aquilo que a arte pedagogica esqueceu, desde a modernidade, a saber:
a infancia como sendo sindnimo de agitacdo ¢ de atividade, condig@o e possi-
bilidade do pensamento, signo de movimento ¢ de instabilidade do pensar. Em
razdo de sua associagdo as virtualidades da filosofia ou as pretensdes de plena
objetividade das Ciéncias Sociais, nas quais procurou se justificar e se legiti-
mar, a arte pedagogica se desenvolveu, na modernidade, como uma espécie de
governo do outro para o qual ¢ imperativo o governo de si. Para problematizar
esse governo do outro almejado pela arte pedagdgica parece ser necessario
que, ao corrigir o foco do olhar dirigido as criangas, os educadores olhassem
para si mesmos®, para esse outro que o habita e para a infancia de seu proprio
pensamento.

Seguindo as indica¢des de Foucault (2004a; 2004b), por essa perspectiva
do cuidado de si, é possivel examinar os jogos de poder e de verdade de modo
ndo mais a se restringir a analise das praticas coercitivas ¢ de
governamentalidade, como também ao analisar as praticas de si, como um pro-
blema ético de definicdo de praticas de liberdade, a partir de uma estética da
existéncia. Isso significa que o exercicio das praticas de si deva ser considera-
do como praticas de liberdade, isto é, que possam ser escolhas éticas no senti-
do da potencializagdo da vida e do aprimoramento da existéncia, pois, para
Foucault: a liberdade ¢ a “condi¢do ontologica da ética” que, por sua vez, ¢ a
“forma refletida da liberdade” (Foucault, 2004a, p. 267). Por sua vez, o exercicio
das praticas de si como praticas de liberdade ¢ um modo de existéncia que se
contrapde a imobilidade das relagdes de poder e a sedimentacdo dos estados
de dominagao, visando resistir a elas, por meio do ensaio de novas relagdes e
da experiéncia da recriacao de si, mediante o cuidado para consigo € com 0s
outros. Para isso, é necessario que o sujeito que participa de tais relagdes e
estados se ocupem de si, como um imperativo ontologico e ético imanente ao
sujeito, fazendo-o voltar o seu olhar e os seus pensamentos sobre as verdades
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e valores morais assimiladas em sua existéncia, para que possa escolher os
seus melhores guias e aprender a cuidar dos outros. Nao ¢ pelo fato de apren-
der a cuidar dos outros que esse sujeito estabeleceria as suas ligagdes com a
ética, mas € justamente porque ele cuida de si, que lhe é anterior ontologicamente.

Dessa perspectiva, Foucault (2004b) problematiza toda tradicao filoséfica
que, desde a sua génese, interpretou o conhece-te a ti mesmo (gnothi seauton)
socratico para assentar na consciéncia de si, as relagdes entre o sujeito ¢ a
verdade, como desenvolvida a partir da modernidade. Partindo das indicac¢des
dessa perspectiva seria possivel problematizar ndo somente o olhar doente no
qual se apoia a arte pedagogica, por almejar um governo total da infancia,
apoiado nas ligagdes entre sujeito, ciéncia e moralidade, caracteristica do mo-
mento durkheimiano, como também a governamentalizacdo da infancia que se
apoia nas liga¢des entre sujeito, consciéncia ¢ verdade, proprios da filosofia
moderna. O que significa pensar a experiéncia da infancia e as virtualidades de
narra-la como sendo constitutiva de uma governamentalizagdo em que os cui-
dados a serem desenvolvidos pelo educador, na praxis educativa, em relagdo a
si mesmo e ao outro, com uma chave interpretativa diferente do conhece-te a ti
mesmo socratico.

Poderiamos interpelar o educador que nutre um olhar doente e se fixa na
técnica hipnotica com perguntas semelhantes as que Socrates faz a Alcebiades,
retratadas na Hermenéutica do Sujeito de Foucault (2004a). Recordamos que
Socrates questiona Alcebiades no que se refere ao seu desejo de governar e de
cuidar dos outros, considerando que apenas a sua origem social e status sdo
suficientes para tal. As interpelacdes de Socrates ocorrem no sentido de fazer
com que Alcebiades olhe para dentro de si mesmo e perceba por si proprio que
essa aspiragdo para governar e cuidar dos outros pressupde o cuidado de si
(ephiméleia heautoir), cultivada diante da transformacdo de suas qualidades
racionais em ag¢do politica, do reconhecimento dos déficits formativos e eroti-
cos desse sujeito que se dispde ao exercicio do governo da cidade e dos limites
dessa disposi¢ao e tempo de vida para o investimento na referida formagao,
obtida mediante a constante transformagao ética desse sujeito e da inflexao de
seu pensar sobre o mesmo (Foucault, 2004a).

O mesmo sentido das questdes de Socrates a Alcebiades poderiam ser
dirigidas aos educadores e, portanto, a nds mesmos, na atualidade, em busca
de nos interpelar sobre a nossa capacidade de transformar nossas qualidades
racionais em acdo politica, promovendo o reconhecimento de seus limites
formativos e eroéticos para o exercicio de uma arte de governo pedagogica
nutrida pelo cuidado de si. Poderiamos nos questionar ainda, como educado-
res, sobre nossa disposi¢do e coragem para nos empenharmos com a ocupacgao
conosco mesmos, pressupondo nossa abertura a transformacgdo daquilo que
somos por meio dessa relagdo delimitada com o outro e convidando também a
transformar-se no sentido ndo apenas da resisténcia ao existente, como tam-
bém a criacdo de novos modos de subjetivacdo. Pensar a relacdo do educando
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e do educador a luz dessa perspectiva, ndo significa postular, porém, certo
individualismo no processo formativo ou fundar esse tiltimo em uma ética ego-
ista. Ao contrario, esse processo de transformagao do sujeito s6 ocorre com a
relagdo com o outro e, portanto, necessita da figura de um mestre.

O mestre de Alcebiades é Socrates, como o dos educandos e dos educado-
res poderia ser qualquer coisa, pessoa, enfim, outro que promova essa trans-
formacao. Como diz Foucault,

[...] o cuidado de si ¢, com efeito, algo que [...] tem sempre necessidade de
passar pela relagcdo com um outro que € o mestre. Nao se pode cuidar de si sem
passar pelo mestre, ndo hé cuidado de si sem a presenca de um mestre. Porém,
o que define a posi¢cao do mestre € que ele cuida do cuidado que aquele que ele
guia pode ter de si mesmo. Diferentemente do médico ou do pai de familia, ele
nao cuida do corpo nem dos bens. Diferentemente do professor, ele ndo cuida
de ensinar aptiddes e capacidades a quem ele guia, ndo procura ensiné-lo a
falar nem a prevalecer sobre os outros, etc. O mestre ¢ aquele que cuida do
cuidado que o sujeito tem de si mesmo e que, no amor que tem pelo seu
discipulo, encontra a possibilidade de cuidar do cuidado que o discipulo tem
de si proprio (2004b, p. 73-64).

Se levassemos em conta essa perspectiva, o educador teria que perspectivar
a sobreposicdo da funcdo do mestre ao do professor, revertendo a arte de
governo pedagdgica em uma praxis delimitada e exercida no sentido de cuidar
do cuidado que o educando tem de si mesmo. Para isso, o educador poderia
recobrar a figura expressa na relacao entre mestre e discipulo. Figura essa em
que o mestre teria a fungao de fazer com que o discipulo convertesse seu olhar
para dentro de si, para o principio do saber e do conhecimento no qual final-
mente se reconheceria a si proprio. Do mesmo modo que Socrates interpela os
seus discipulos para ocupar-se consigo mesmos, essa atitude do mestre aciona
como dispositivo uma espécie de espelho no qual o discipulo se vé a si mesmo,
refluindo o seu olhar para si, para a contemplagdo do elemento misterioso que
o habita, o principio de saber e do conhecimento necessarios a formagao de sua
sabedoria, semelhante aquela da qual o mestre fildsofo ¢ portador. O conheci-
mento de si e a verdade, nas quais se apoia a sabedoria do mestre fil6sofo,
seriam assim parte de um conjunto de praticas e de cuidados de si, e ndo o seu
fundamento. Essas praticas e cuidados de si seriam necessarios ao fildésofo
para que cuide do outro, assim como para que o discipulo seja instigado a
ocupar-se consigo, sem que isso implicasse necessariamente na sua funda-
menta¢do em um conhecimento de si e em uma verdade. Ao contrario, nao se
trata da replicacdo da imagem do mestre, como a refletida em um espelho que
acomoda o olhar do discipulo a ela, mas como a refratada por esse dispositivo
que tira de foco a visdo estabelecida e perturba o pensamento para que a
configura¢do de uma imagem propria lhe sirva de guia, sujeita aos seus experi-
mentos e ensaios. Assim, mestre e discipulo poderiam nao sair os mesmos de
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sua relagdo: teriam a liberdade de se distinguir e de pensarem diferentes, se
modificando como sujeitos, em estreito vinculo com o que sdo, ontologicamente
falando, e ndo apenas se identificando entre si por meio de um ato de conheci-
mento, que confere ao primeiro o privilégio da verdade, porque se conhece, e
ao segundo a exigéncia de sua aceitacdo, por ser ignorante.

O problema ¢ que essa imagem de mestre e discipulo, proveniente da Anti-
guidade, ndo poderia ser transposta para a situagdo atual em que a relacdo
entre professor e aluno aparece mais como uma agdo profissional e formal,
respectivamente, do que uma acdo associada a busca da sabedoria e da pru-
déncia. Contudo, se pensarmos que a ignorancia aparece, muitas vezes, COmo
uma condicdo da relagdo entre professor ¢ aluno, nos termos salientados por
Jacques Ranciére (2002), como uma percepcdo que pode ser obtida por eles
mesmos, na medida em que cuidam de si e do outro ou se interpelam mutuamen-
te. Mas qual seria entdo a diferenc¢a entre eles? A maturidade de um em relagéo
ao outro e ndo o quantum de saber ou de experiéncia acumulados, algo que ndo
poderia ser preconcebido ou estabelecido a priori. O que nao quer dizer que
inexista qualquer residuo de imaturidade nos considerados maduros, nem ple-
na auséncia de maturidade nos considerados imaturos. Por esta modulagéo,
ndo se trata de ter uma idade avangada ou correspondente ao que chamamos
atualmente de adulto, sustentado em uma prévia diferenciacdo de faixas etarias,
para se colocar no lugar do mestre; nem de estar na tenra idade ou correspon-
dente ao que denominamos de infincia, para ocupar o lugar do discipulo. Se
féssemos pensar nesses termos, ao contrario de naturalizar a infancia e demar-
car a sua particularidade em relacdo a idade adulta, teriamos que considerar que
o mestre pode ser tdo infante quanto o discipulo, ja que ¢ a relagdo entre mestre
e discipulo que auxilia a localizar a infincia em cada um deles e fazer brotar a
linguagem e o pensamento em ambos, diante do inusitado e do estranhamento
que suscitam um no outro ou que ¢ suscitado por um terceiro (um livro, uma
obra de arte, um riso, um estrangeiro).

Ainda que tal aprendizado ndo seja tdo determinado, nele esta implicada
uma virtude advinda dessa atitude do cuidado de si, a saber: a prudéncia com
a qual o mestre cuida do outro e o discipulo aprende a cuidar de si mesmo, por
meio de acontecimentos que eclodem nessa relagdo entre mestre e discipulo,
interrompendo seus habitos e pondo ambos a pensarem pelo que lhes passa.
Tal perspectiva poderia abrir um espago e tempo na interlocugo entre o mundo
infantil e o mundo adulto na arte pedagdgica, bem como colocar no horizonte
do ensino formal uma arte da vida e de cuidado de um para com o outro por
parte do educador. Desse modo, o educador poderia levar as situacdes formais
de ensino, em que age como professor, um modo de existéncia que, para além
do desenvolvimento das aptiddes e capacidades dos educandos, do aprendi-
zado da fala, das técnicas argumentativas, do pensamento reflexivo, dentre
outras praticas postas em circulacdo e saberes transmitidos na escola, traga
consigo seu estilo de vida e certa abertura para pensar os sentidos do aconte-
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cimento que emergem da relacdo pedagogica, em vistas ndo apenas da trans-
formagao do outro, como também de si mesmos.

O educador atual poderia pensar em estender até o limite o dominio de sua
arte ¢ o seu oficio para subscrevé-lo a maestria com que conduz a sua vida,
cuidando eticamente do cuidado do outro e assumindo politicamente sua posi-
¢do de sujeito de uma praxis que, em seu horizonte, assume a sua divida, sendo
para com a técnica, a0 menos para com a infancia. Se a infancia foi concebida
como uma idade especifica, diferenciada da dos adultos, e valorada negativa-
mente para justificar o governo exercido pela arte pedagdgica, dessa perspecti-
va a infAncia acompanha a formagdo humana, nao se restringindo a uma etapa
definida e se caracterizando como um modo de resisténcia a esse governo. Isso
porque ela € entendida como condigdo e, concomitantemente, possibilidade do
pensar e do expressar a experiéncia, em sua forma originaria, desestabilizando
os modos de existéncia ¢ de pensamento correntes e levando os sujeitos a
perspectivarem o que se diferencia de si mesmos ¢ a se re-formarem: em um
continuo processo de cultivo de si que, no curso da vida, se encerra com a
morte.

Esta seria a divida para com a infancia, nos termos assinalados por Lyotard
(1997). Embora nos dias de hoje essa divida tenha sido esquecida, bastaria que
ndo a esquecéssemos para que resistissemos ao desenvolvimento do atual
sistema politico. Esta seria uma tarefa politica imprescindivel ao tempo presen-
te, a qual é chamada a prestar testemunho néo apenas a arte ¢ a filosofia, como
também a praxis educativa. Isso porque a obediéncia a essa divida, chamada de
“divida da vida, do tempo, ou do acontecimento, divida de ser ai pese a tudo, da
que s6 o sentimento persistente, o respeito, pode salvar o adulto de ser s6 um
sobrevivente, um vivente com sua aniquilacao refreada” (Lyotard, 1997, p. 69).
Se esse testemunho se apresenta como possibilidade de resisténcia ao sistema,
isso se deve ao fato de provir das entranhas da vida e de a sua rememoracao
poder implicar em uma valorizagdo de seus atores em si mesmos, como aconte-
cimentos no mundo, do mesmo modo que a infdncia com a qual se defrontam
tanto os educandos quanto os educadores. Diante do comeco que significou a
infancia, de suas misturas fisicas e simbolicas, ambos os sujeitos da praxis
educativa podem reconhecer os rastros e os caminhos entreabertos. Assim, tal
obediéncia para com a divida da infincia ndo ¢ apenas condicao para que os
educadores ndo a esquecam, como também uma possibilidade de se aventura-
rem por outros caminhos em sua praxis e com a sua arte, para além daqueles ja
conhecidos, mediante o ato do pensar despertado pelo acontecimento em que
consiste a infancia do outro, do educando, que o remete a sua propria infancia.

E nessa relagdo com o acontecimento da infncia, na alteridade possibilita-
da pela relacdo com ela, que ocorre a inflexdo do pensamento do educador
sobre a sua experiéncia formativa para evidenciar as diferencas e, ja que elas
ndo sdo totalmente comunicaveis, partilhéa-las sensivelmente. Como nao pode
ser traduzida em linguagem articulada e ser trazida ao conceito, esse retorno a
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infancia somente pode ser experimentado como uma tensdo inefavel, vivida
esteticamente ou narrada poeticamente, pois nela se encontra o nascimento de
outro pensar e de outro modo de existir, no adulto/educador. O reencontro com
essa experiéncia estética do que foi e do que ainda pode explicitar como dife-
rente a qualquer expressividade ou comunicabilidade, mediante os géneros da
analitica, da dialética e da retérica, mantendo aberta a multiplicidade da razdo e
da linguagem, sem cair na tentagdo de uma racionalidade tnica e da supremacia
de um género da linguagem sobre outro. Nesses termos, ¢ possivel pensar na
infancia ndo apenas como um modo de contestar, filosoficamente, a cultura
totalizante e a linguagem comum, como também de propor uma alternativa aos
empreendimentos tedricos que perspectivaram superar tal inumanidade, medi-
ante a postulacdo de outra forma de humanizag@o ¢ de emancipag¢do humana,
tendo em vista a pluralidade cultural e a pragmatica da linguagem.

Isso porque a infancia ndo ¢ da ordem da passividade, enquanto aconteci-
mento se interpde entre a experiéncia ¢ a linguagem constitutivas da histéria e
formadora do espirito, tornando-se a condigdo daquela experiéncia, origem
dessa linguagem e propiciando outra experiéncia com a linguagem: um
experimentum linguae, nos termos concebidos por Agamben (2005). A experi-
éncia com a linguagem que a infancia produz, por um lado, ndo ¢ simplesmente
uma impossibilidade de dizer, mas de falar a partir de uma lingua ¢ do poder
discursivo instituido, encontrando ai os seus limites; por outro lado, ¢ um
espaco para a ética e para a politica, porque ndo existe uma articulacdo entre
voz e linguagem, mas somente um espago vazio em que o homem pode se langar
e se arriscar, fazendo disso a sua historia, no presente.

Os educadores poderiam buscar nesse vazio o germe de uma experiéncia
da linguagem capaz de interromper os dispositivos da linguagem e da comuni-
cacdo, sem pressupor para tanto uma comunidade ideal ou uma pragmatica. Tal
experiéncia estaria proxima da estética, em busca do acontecimento responsa-
vel pelo pensamento e pela emergéncia da linguagem articulada. Mantendo-se
fiel a inumanidade da arte, nos termos desenvolvidos por Lyotard (1997), o
educador poderia pensar ndo somente os modos de afeccdo e de
compartilhamento dessa experiéncia produzida a partir desse outro, os
educandos, no sentido de reconhecer a sua propria infancia, compreendendo
melhor a infAncia do outro, como também, transformar a si proprio nessa rela-
¢ao.

Diferentemente de um corpo de saber, de saber-fazer e de saber sentir que
se encontraria em poténcia em cada um de nds, esse ato filosofico, segundo
Lyotard (1993, p. 119-126), s6 existiria como ato e ndo enquanto uma poténcia a
ser desdobrada, desenvolvida ou desprendida por meio da praxis educativa.
Ele ndo se pautaria na ideia de que o espirito ndo seria dado aos homens como
preciso, devendo-se reforma-lo. Ao contrario, o encontro desse ato com a in-
fancia, até entdo considerada como o monstro dos filésofos, tornar-se-ia agora
seu cumplice, ensinando-o a perceber que, embora o espirito ndo fosse dado,
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seria possivel. Esse ato seria uma atividade que segue um curso no mundo, em
um processo de identificagdo e desvencilhamento pelo qual se formam e se re-
formam os educadores, como autodidatas, que nunca alcangam uma identidade
adequada e estdo sempre empenhados no dificil trabalho de recomegar, reco-
nhecendo a infancia de seu proprio pensamento ¢ a menoridade em que se
encontram enredados. Como criangas que ndo sabem previamente a resposta,
porque os problemas que se colocam interrompem seus habitos de pensar e de
ser, ensaiam pensar diferentemente desses habitos ao aceitar o desafio daque-
les, mesmo que isso implique na mudanga do que sdo em si ou para si mesmos
e para os outros. Nesse movimento em que, concomitantemente, o educador se
emancipa e ¢ cimplice da infancia parece residir a sua propria experiéncia
formativa, que é em si mesma autodidata, pois, embora nela seja imprescindivel
a presenga do outro, ¢ pelo encontro com a experiéncia do outro que aprende
sobre si mesmo.

Recebido em abril de 2010 e aprovado em agosto de 2010.

Notas

1 Optou-se por utilizar a expressdo praxis formativa ou educativa para se referir a agao
humana responsével pela educag@o nos termos apresentados por Barcena (2005) e
Dalbosco (2007). Com o intuito de se contrapor a preponderancia da racionalidade
técnica ou instrumental na atividade educativa, esses autores procuram retomar os
conceitos de prdxis e poiésis, apresentados na obra de Aristoteles, a fim de compre-
ender a génese ¢ o desenvolvimento da educagdo como uma das formas de agdo
humana a luz desses conceitos. Para eles, em um de seus usos, a expressao poiésis
teria sido utilizada para designar a atividade artistica e a fabricag¢@o de objetos, ao
menos em um de seus usos, trazendo a luz o ndo ser inscrito na natureza, transfor-
mando-o em ser, mediante a atividade do homem que consiste em modificar algo, sem
que seja necessaria a modificagdo de si mesmo, exceto como agente que aperfeicoa o
processo de producdo. Por sua vez, a expressao de praxis teria sido utilizada para
designar toda a¢do humana que tem um fim imanente a ela mesma e cuja realizagao
implicaria necessariamente em fazer o bem, seja eticamente para si mesmo, seja
politicamente para a polis, modificando tanto o agente que a desenvolve quanto a
situagd@o ao qual se destina. Assim, originalmente, a poiésis teria tido a primazia sobre
a dimensdo praxica na agdo pedagogica, o que favoreceu, na modernidade, a certo
desligamento desta tltima e a sua aproximag@o do mero labor técnico ou, em outras
palavras, do trabalho produtivo. Contudo, ambos os autores ponderam sobre a
irredutibilidade da acdo pedagodgica ao trabalho produtivo e defendem a sua
reaproximacao da prdxis, em vistas de compreendé-la racionalmente e, enquanto tal,
como uma agdo em que o discurso esta necessariamente implicado. Embora se reco-
nhega as diferencas existentes entre esses dois autores, € nesse sentido que se preten-
de utilizar a expressdo praxis, sem qualquer conotagdo, por exemplo, com a forma
como essa expressao ¢ utilizada, por exemplo, pela tradigdo marxista.
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2 A escolha deste recorte em torno das obras de Kant e Durkheim se refere a designacao
de uma das perspectivas que, de acordo com Pagni (2010), inspiraram parte signifi-
cativa das teorias pedagogicas que deram sustentag@o a formas de agdo que se apoiam
em uma razao pratica, em uma ideia (ou de trabalho) de autoridade e de condug@o ou
tutela, que pressupde o que se poderia chamar de um governo do educador sobre o
aluno. Outra parte dessas teorias pedagdgicas, inspirada pela tradicdo que vai de
Rousseau até Dewey, passando por Dilthey, se apoiam em um conceito de experién-
cia, em uma ideia de aprendizado e de autonomia, tendo como condi¢ao o governo da
infancia sobre o mundo adulto ou, se preferirmos, dos alunos sobre o educador — que
ndo serdo objetos de andlise neste ensaio. Embora essa divisdo tenha um carater
eminentemente didatico, foi ela que motivou o recorte aqui proposto.

3 Os conceitos de governamentalizag@o e cuidado de si, que serdo desenvolvidos neste
ensaio, aparecem no projeto de Foucault nos Gltimos anos de sua vida a partir do
problema que investigou e que denominou de governamentalidade (governamentalité)
(Revel, 2009, p. 63-65). Como argumenta Foucault, a governamentalidade, em prin-
cipio, envolveria questdes a respeito de “como se governar, como ser governado,
como fazer para ser o melhor governante possivel, etc.” (1990, p. 277-278). Foucault
assinala que, ao abordar a governamentalidade, procura produzir um deslocamento da
historia das dominagdes por uma histéria dos procedimentos de governo do outro e
de si, analogamente o que ja havia feito ao substituir a historia do conhecimento pela
analise das formas de verdade e ainda fazia em seu projeto, ao tentar propor uma
alternativa as teorias do sujeito ou a historia da subjetividade por intermédio de uma
“analise historica da pragmatica de si e as formas adoptadas por ela”, a fim de
desenvolver uma historia que denominou de “experiéncias” (2009, p.21). E no ambi-
to de suas analises sobre os procedimentos de governamentalidade que o conceito de
governamento ou governamentalizag¢do aparece no sentido tanto de caracterizar uma
forma de poder descendente exercido pelo Estado ¢ apoiado em uma razdo que
passaria a gerenciar a vida da populagdo quanto um jogo em que esse exercicio nao
ocorre sem a resisténcia da mesma e a critica, nos termos em que desenvolveremos
mais adiante neste ensaio, ao interpretarmos o artigo O que é critica? O mesmo
ocorre com o outro conceito que é retomado do pensamento dos filosofos gregos e
romanos para mostrar os modos de subjetivacdo e os procedimentos de governo da
Antiguidade, como desenvolvido nos volumes 2 ¢ 3 da Historia da sexualidade,
destinados a retratar o cuidado de si e o uso dos prazeres, respectivamente, assim
como o curso intitulado Hermenéutica do sujeito, que apresenta o cuidado de si como
um modo de transformagao ética do si mesmo e como uma condi¢do do governo do
outro que foi abandonado pela énfase na consciéncia de si socratica e, posteriormen-
te, pela tradi¢@o cartesiana da Filosofia Moderna, nos termos que a retomaremos
aqui.

4 A nogio lyotardiana de divida para com a infancia, que sera aqui desenvolvida, tenta
suprir uma retomada deste termo no sentido de condicdo da fala articulada, do pensar
¢ da transformagao de si ndo ensaiada por Foucault, mas que consideramos importan-
te para que, na relagdo com o outro, o cuidado de si implique também essa dimensao
do outro de si mesmo, nos termos ja esbogados por Pagni (2006b). Essa nogao
aparece no projeto esbogado na ultima década de vida de Lyotard, associadas aos
conceitos de inumano e de sublime em suas analises sobre estética que, em razdo dos
limites e dos objetivos deste ensaio, ndo sera abordada no presente estudo.
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5 O ponto de vista da rescrita da modernidade foi desenvolvido no projeto lyotardiano,
aproximadamente, a partir da metade dos anos 1980, quando comega a preferir essa
expressdo a de pos-modernidade. A rescrita consistiria, primeiramente, em um traba-
lho de perlaboragéo sobre a propria modernidade, o que nao implicaria no retorno ao
comego da modernidade, na relembranca do que esqueceu e no resultado de sua cura
de uma melancolia constante produzida ao longo de seu desenvolvimento, mas em um
trabalho que se dedicaria “a pensar no que, do acontecimento e do sentido do aconte-
cimento, nos ¢ escondido de forma constitutiva” (Lyotard, 1997, p. 35). Ela também
significaria um pensar mais aberto e livre acerca do acontecimento, daquilo que nos
passa, na medida em que, segundo esse filosofo francés, o prefixo “re” dessa rescrita
realcaria a futilidade de qualquer “periodizagao histdrica cultural”, do “antes” (pré) e
do depois (“p0os”), pelo simples fato de ndo resolver o problema do presente, que
consiste em determinar a diferenga entre “o que aconteceu” (o proteron) e “o que esta
para acontecer” (o husteron), sem situa-los em face a um “agora” (Lyotard, 1997, p.
33), que escapa ao fluxo da consciéncia e da vida, mas que implica em uma atitude
ética e politica frente a ele. Nesse sentido, segundo Lyotard: ‘Reescrever [...] diz
respeito a anamnese da Coisa. Nao s6 a Coisa que representa o ponto de partida para
uma singularidade dita “individual”, mas a Coisa que assombra “a linguagem”, a
tradi¢@o, o material com o qual, contra o qual e no qual se escreve.” (1997, p. 42). Se,
estrategicamente, essa perspectiva parece delinear de modo mais preciso um projeto
critico que interpela o presente a luz de uma afec¢do como a expressa por Lyotard, o
mergulho que o projeto foucaultiano da na Antiguidade Grega e Romana para mostrar
uma linha de fuga que a modernidade esqueceu, e que poderia problematiza-la de um
modo radical, nos pareceu ser mais interessante aos propositos deste ensaio. Por
isso, escolhemos compor esses projetos filosoficos para abordar o tema em questao,
mesmo sabendo das eventuais divergéncias entre eles.

6 No ambito das discussdes em Educacgdo, alguns estudos vém sendo produzidos mais
recentemente sobre esse tema, em suas relagdes com a inclusdo, como o de Veiga-
Neto e Lopes (2007), com os sentidos do governamento da infancia pela ordem do
discurso escolar, como o de Sommer (2007), para citar apenas alguns deles. Ademais,
esta mesma revista Educagdo & Realidade publicou, recentemente, um dossié desti-
nado a discutir a Governamentalidade e a educa¢do, em 2009, onde ha uma série de
artigos se apropriando dessa tematica foucaultiana para discutir a pesquisa em edu-
cacdo, a historia da escola, o governo dos corpos, entre outros, dentre os quais
destacamos o artigo de Nogueira (2009), que faz uma interessante relagao do tema
nos ultimos cursos de Foucault. Se esses estudos recentes auxiliam a compreender a
possibilidade de abordar a partir desse tema do projeto foucaultiano algumas ques-
tdes educacionais atuais, nosso proposito ao retoma-lo ¢ para dar maior visibilidade
ao modo como se exerce na modernidade a arte de governo pedagogica sobre a infancia
e, particularmente, a forma como nela pode se vislumbrar um jogo entre o governamento
ou, como optamos aqui, a governamentalizaco e a critica.

7 Na interpretacdo de Fernandes, partindo do entendimento de que essa anomia decor-
reria do “relaxamento do espirito de disciplina”, que alimenta no homem a sede de
coisas novas e o “espirito de rebelido”, estando ai “a propria fonte da imoralidade”,
o socidlogo francés diria que educar a infancia significaria moraliza-la, por meio de um
“processo, longo e dificultoso, da inscri¢ao do outro na psique infantil”, encarnando
“a voz propria da sociedade (consciéncia coletiva)” e se tornando um “adulto nor-

mal” (1997, p. 63-64). O educar inscreveria na subjetividade da crianga o espirito de
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disciplina, o espirito de abnegagdo e a autonomia da vontade, em vistas de curar a
anomia, respectivamente, colocando freio as suas paixdes, substituindo-as pelo amor
a patria ou pelo civismo e fazendo com que a obediéncia ao outro ocorra com conhe-
cimento de causa.

8 Outros estudos antes deste ensaio abordaram o tema da didatica e da formacédo de
educadores, como o trabalho de Garcia (2009), ou desenvolveram pesquisas em
filosofia da educagdo, como os trabalhos de Freitas (2009) e Dalbosco (2009), dessa
perspectiva ética do cuidado de si. Nosso propdsito ao assumirmos essa perspectiva
ética ¢ o de langar um outro olhar sobre as relagdes entre educador e aluno, que néo se
restringe apenas aos seus aspectos didaticos, assim como a subordinam a um proces-
so de transformag@o de si, desde que ambos se encontrem abertos para tal.
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Viida e Morte
fla Infancia,
enfre 0 Humano
e 0 Inumano

Walter Omar Kohan

EDUCAQAO}(REALIDADE

RESUMO - Vida e Morte da Infancia, entre o Humano e o Inumano. Este texto
parte do fildsofo francés Jean-Francois Lyotard, que define a infAncia como um resto do
inumano que todo ser humano deve abandonar para nascer. Recupera, com ele, a tarefa
politica de resistir ao esquecimento dessa infancia, e o faz incorporando outros autores:
Sécrates, que coloca a infancia no reino de uma verdade tdo justa quanto impossivel de
escutar; Rilke, que identifica a infancia com as criancas e com a arte; Deleuze, que
despega a infancia da subjetividade que a inscreve numa trama de esquecimento de si.
Finalmente, traz a critica que o proprio Lyotard desdobra do totalitarismo contempo-
raneo focado na infancia. As quatro leituras t€m uma ligacao politica: trata-se de modos
de resistir ao esquecimento da infancia que constitui todo ser humano.

Palavras-chave: Infancia. J.-F. Lyotard. Socrates. Rilke. Deleuze.

ABSTRACT - Life and Death of Childhood, between the Human and the Inhuman.
This text starts from French Philosopher Jean-Frangois Lyotard, who defines childhood
as the rest of inhuman that every human being needs to abandon in order to be born in
the world. It shares with this author the political task of resistance to all forgetting of
this childhood. The text incorporates other authors: Socrates, who sets childhood in the
realm of a truth which is just and at the same time impossible to hear; Rilke, who
identifies childhood to children and art; G. Deleuze, who separates childhood from the
subjectivity that inscribes childhood in the path of the forgetting of itself. Finally,
brings Lyotard critique to Contemporary Totalitarism that focuses itself in childhood.
The four readings have a political link: they are modes of resistance to the forgetting of
childhood that constitutes every human being.

Keywords: Childhood. J.-F. Lyotard. Socrates. Rilke. Deleuze
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[...] Que outra coisa fica como “politica” além da resisténcia a essa inumanidade?
E que outra coisa fica, para resistir, para além da divida que toda alma contraiu
com a indeterminacao miseravel e admiravel da qual nasceu e ndo deixa de
nascer, ou seja, com o outro inumano? Esta divida para com a infancia ndo se
salda. Mas basta com ndo esquecé-la para resistir e, talvez, para ndo ser
injusto. A tarefa da escritura, do pensamento, da literatura, das artes, ¢ aven-
turar-se a dar testemunho disso.!

Tremo cada vez que escrevo sobre a infancia. A preposi¢do que antecede a
infancia diz tudo: a gramatica nos situa por cima dela e convida a escrever do
alto para o baixo, do visivelmente maior para o aparentemente menor. A sensa-
¢do de cegueira abismal se repete com tal persisténcia que resulta impossivel
escondé-la, ou fazer de conta que ndo exista, como se uma voz inaudivel tei-
masse em chamar a atencdo da escrita cada vez que ela se posiciona sobre a
infdncia. Resisto continuamente a tentagdo de escrever naturalmente sobre a
infancia. E, contudo, a tentagdo de ndo atender a esse chamado ¢é igualmente
forte. H4 uma pressao nao menos forte, inclusive muito mais institucionalizada
e estabelecida, a escrever sobre a infancia. As institui¢des o solicitam cotidia-
namente. Mesmo assim, ndo consigo ndo escutar um chamado de ateng@o que
parece vir de um territério tio longinquo quanto vital. E que talvez esses senti-
mentos para resistir a uma escritura naturalizada sobre a infancia teimem em
aparecer porque, como sugere Lyotard na epigrafe, a infancia é uma dimensao
para além do humano, que nos remete ao outro inumano e nos leva para além de
nds mesmos: como se cada vez que escrevemos tranquilamente sobre a infan-
cia, de alguma forma, esquecéssemos nao apenas o que somos, mas também, e
principalmente, o que nos faz ser o que somos. Assim, a tarefa de escrever a
infancia extrapola o ambito da lingua, torna-se um ato politico, uma afirmagao
politica da igualdade e da diferenca; a escrita torna-se uma manifestacdo de
resisténcia a uma forma de relagdo conosco mesmos e com aquilo chamado de
humanidade: assim, o desafio ao escrever a infancia ¢ deixar-se escrever por
ela; a escrita torna-se politica por que serve de testemunho — e, nesse mesmo
ato, repara — um esquecimento; ¢ também politica porque recupera um outro do
humano, esse outro que Lyotard chama de infancia.

Nesse sentido, este texto ¢ um exercicio menor de lembranga de um esque-
cimento maior. Uma escritura menor, pequena, que escreve o menor, o ndo
pequeno. Uma experiéncia de escrita na e da infancia. Nessa tentativa, alguns
outros nomes sdo aqui aproximados ao de Lyotard: Soécrates, Rilke, Deleuze.
Por ser um exercicio menor, ndo anima este trabalho qualquer pretensido de
representar sistemas de pensamento ou de reunir e alinhar esses autores. Ape-
nas trata-se da sugestdo de quatro linhas, diferentes, mas, quem sabe, outros-
sim, potentes, para dar atenc¢do e afirmar uma politica na infancia, em nossos
dias, na escritura ¢ no pensamento. Quem sabe, os ecos dessa politica possam
chegar até o campo educacional.
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Hybris

Os gregos antigos pronunciavam uma palavra que se aproxima desse senti-
mento perante a escrita acerca da (esse advérbio € menos inconveniente do que
sobre, na medida em que nomeia um dar voltas, um situar-se em torno de) infan-
cia: hybris. Ela designa o excesso ou a desmesura dos humanos, a violéncia que
pdem em ato quando pretendem colocar-se ao mesmo nivel da divindade. Escre-
ver sobre a infancia ¢ uma espécie de hybris, um ato desmedido, insolente, ndo
particularmente porque a infancia diga respeito as criangas, aos pequenos, aos
que estdo se iniciando na palavra; também ndo por que ela seja auséncia de
palavra, mas sim, e sobretudo, diria J.-F. Lyotard, porque ela é testemunho de um
esquecimento inicial do inumano que nos constitui para podermos habitar a
humanidade e instalarmo-nos na comunidade da lingua. Com efeito, a infancia
ndo ¢ apenas auséncia de palavra, mas a palavra que ndo pode ser dita, um resto
de palavra indizivel que habita toda palavra dita. Um fundo esquecido, e cujo
esquecimento foi essencial para que a palavra pudesse ser dita. Assim, soltar ao
mundo palavras sobre a infancia € se entremeter com o que torna a propria pala-
vra —toda e qualquer palavra prépria — dizivel e, a0 mesmo tempo, ndo pode ser
dito por ela. Escrever a infancia ¢ ousar dizer o ndo dizivel, manifestar o que se
oculta em todo aparecimento da lingua: a infancia.

Nao se deve ler esse esquecimento da infancia desde a perspectiva do bem
e do mal. Estamos num plano ontolégico, quase transcendental (a priori), do
que nos constitui como seres humanos, um plano que diz o proprio das condi-
¢des que tornam possivel a humanidade dos seres que falamos. Também aque-
la hybris que rompe o siléncio nao deve ser percebida com a l6gica do bem e do
mal: estamos ali situados num universo grego, tragico, estético, politico, prévio
a qualquer instituicdo da moral. Nesse contexto, a aybris € também o que permi-
te a exploracdo e a perturbag@o dos limites do humano, o que da sentido a uma
vida, como na propria Tragédia, o que inicia ou outorga sentido a um texto.
Edipo e Medeia sdo bons exemplos dessa /ybris: matar o pai e desposar a mée,
ou matar os proprios filhos para castigar o amante infiel sdo a¢des que exploram
os limites de uma vida humana que ja ndo pode mais ser vivida como tal. A
questdo, uma vez mais, ndo passa por considerar se ¢ bom ou ruim fazer o que
um herdi (!) tragico faz, mas explorar os limites de uma vida vivivel (ou ja ndo
mais vivivel) para um ser humano.

Em certo sentido, escrever em torno da infancia é também uma oportunida-
de para explorar os limites das palavras pronunciadas sobre a infancia mais
literal e que tém um efeito silenciador sobre a outra infancia, a mais constitutiva
e ao mesmo tempo esquecida. Por isso, se ainda encontro sentido em escrever
a infancia, ¢ na tentativa de encontrar palavras que exponham esse esqueci-
mento nas palavras que mais habitualmente pronunciamos, nos modos como
descrevemos mais naturalmente a infancia literal, na maneira evidente como a
sabemos, e nos tempos e lugares que (ndo) propiciamos para uma e outra
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infancia, em particular, em nossas instituigdes educacionais. A tentativa ¢ de
que as palavras mostrem esse fundo inexplorado ¢ impensado dos discursos
que dizem conhecer a infancia. Assim, se ainda consigo vencer aquele siléncio
sublime que merece a infancia, é no intuito de afirmar palavras que tornem
visivel essa outra infancia invisivel e, a partir dessa nova visibilidade, permitam
encontrar um novo lugar para a infancia na palavra e no pensamento, a infancia
de um novo lugar para pensar e escrever nos espagos educacionais.

Como anunciado, auxiliarei-me com quatro interlocu¢des que permitem pen-
sar de diversas maneiras o esquecimento da infancia. Todas elas pdem em
questdo, em diregdes diferentes, a infancia escolarizada, aquela sobre a qual
escrevemos. Cada uma delas abre uma sec@o. A primeira, Verdade, com Socrates,
chama a uma infancia que aparece como lingua da verdade, mas também como
lingua de abertura para a morte; ¢ a infancia que fala uma lingua que ndo é
compreendida; a segunda, Arte, em que o poeta Rainer M. Rilke chama a explo-
rar implicagdes pedagogicas da afinidade entre infancia e arte, vistas desde a
logica de um artista; trata-se da infancia literal, que ndo encontra condi¢des
para si mesma nas instituicdes em que ela é recebida no contexto de uma
sociedade; a terceira, Devir-crian¢a, com Gilles Deleuze, propde uma infancia
afirmativa, na forma de um conceito a-subjetivo, a-pessoal, afastado, de certo
modo, de toda cronologia da infancia, e das criangas; ¢ a infancia de uma outra
temporalidade que interrompe na ordem do que se passa no mundo e em suas
institui¢des; finalmente, J.-F. Lyotard, em O inumano, tira completamente a
infancia do seu lugar de etapa da vida e a leva a se encontrar com o inumano. E
a infancia que resta como fundo das outras infincias. A seguir, apresentaremos
cada uma dessas se¢des. Uma tltima se¢do, Infdncias, encerrara este trabalho,
tracando conexdes entre as quatro segdes anteriores.

Verdade

O homens de Atenas, em que medida conseguiram afetar-vos os meus
acusadores, ndo sei. Eu, por mim, por pouco ndo cheguei a esque-
cer-me de quem sou, tdo convincente foi seu discurso.

Platdo, Apologia de Socrates 17a

Na filosofia, a infancia mais literal, a das criangas, ¢ também motivo de uma
hybris infantil. No campo educacional, ¢ bastante citado Sécrates, um infante
da filosofia, seu precursor entre os gregos. Como ¢ sabido, ele foi acusado de
valer-se de cargos religiosos, educacionais e politicos: ndo acreditar nos deu-
ses da polis e corromper os jovens. A pena solicitada foi sua morte. Socrates
defendeu-se das acusagdes. Dentre outros testemunhos conservados, temos
a Apologia de Socrates, de Platdo, um texto que narra essa defesa. Num senti-
do, ndo foi muito bem-sucedido Sécrates, porque o desenlace da sentenca foi
sua culpabilidade. Em outro sentido, parece ter sido muito exitoso, porque
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exatamente isso parece buscar mostrar na sua propria defesa: melhor ser morto
do que viver sem justica e sem filosofia; melhor ser condenado pela aplicagdo
indevida de uma lei do que violar a propria lei.

Com sua morte heroica, Socrates faz nascer a filosofia, a traz ao mundo da
polis e, certamente, de maneira pouco calma. Ha um detalhe de sua defesa que
¢ pouco reparado e diz respeito ao modo como Sdcrates se defendeu dos seus
acusadores. Estamos no inicio de sua argumentag@o, apds a justificativa da
acusac¢do por parte de Meleto. E ali comega o relato de Platdo. O acusador,
Meleto, ndo faz parte de seu testemunho se ndo ¢é para entrar no dialogo que
Socrates lhe propde. Sécrates comega a demarcar seu territorio. Primeiro, seu
territorio linguistico. Afirma que ¢ impossivel se falar uma lingua: a lingua de
sua infancia, aquela na qual ele foi criado. Com efeito, perante a retérica dos
tribunais que o julgam, ele inicia sua defesa afirmando que so6 falara a verdade
(Apologia 17a), e que nao conhece outra lingua para falar a verdade, que uma
lingua estrangeira nesse lugar, a de sua infancia (4pologia 17d-18a). Entdo,
Socrates diz ndo saber falar a Ginica lingua passivel de ser falada nos tribunais,
adaretdrica, e impde uma lingua inaudita, inaudivel, pelo menos para os juizes,
a lingua da infancia, tdo verdadeira quanto impossivel de ser escutada nos
tribunais da cidade.

Também nesse inicio impactante, Socrates alerta sobre os riscos da relagéo
consigo mesmo em momentos em que — como quando estamos sendo acusa-
dos e corremos o risco de morrer — nossa vida esta exposta aos seus limites.
Nesse contexto, “Por pouco nao cheguei a esquecer de quem sou”, diz o Socrates
infantil. E paradoxal. Num sentido, ele ndo pode ndo ser o que é. Mas ser quem
ele ¢ faz com que ele ndo possa continuar a viver na sua polis. Sua posicao € tao
paradoxal quanto antindmica: se vive a tnica vida que pode viver, de fato ndo
podera seguir vivendo. Diz isso claramente em sua defesa na Apologia: as
unicas vidas que seus acusadores aceitariam, viver sua vida em outra polis ou
continuar a viver em Atenas, mas sem filosofar, ndo sdo viviveis para Socrates,
elas ndo teriam o menor sentido de serem vividas.

Assim, sua fidelidade a infancia faz do Sécrates de Platdo um hero6i tragico
infantil. Sem a infancia nao poderia sequer falar. Mas, com ela, fala uma lingua
que ninguém entende, que € traduzida a uma ldgica que nao lhe permite existir.
Na encruzilhada, Sécrates chama a infancia. Mas essa, longe de tird-lo da aporia,
parece aprofundé-la. Sdcrates testemunha assim uma necessaria impossibilida-
de do humano: ouvir, na lingua infantil, uma verdade nao apenas impossivel de
ser vivida, mas também impossivel de ser escutada e compreendida: a infancia
fala uma lingua incompreensivel e inaudivel. O resultado do julgamento, a con-
denacdo a morte de Socrates, mostra mais uma vez o universo tragico dessa
hybris infantil: a infancia ndo pode ser escutada pelos homens; a tinica lingua
que Socrates pode falar ndo pode ser entendida. E mais: a tinica vida que
Socrates considera vivivel ndo tem lugar algum na polis, ¢ aquela que s6 pode
levé-lo até a morte.
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Contudo, Soécrates mantém-se fiel a lingua da infancia, ndo a abandona,
ndo negocia. Fala a inica palavra que a infancia pode falar, a de uma verdade
que ninguém pode escutar porque coloca em questdo a procedéncia de toda a
vida. Eis o paradoxo da infancia: lingua de uma verdade tdo irrebativel quanto
incompreensivel; indizivel e inaudivel; necessaria e impossivel, ela ¢ também
palavra que diz uma vida que ja ndo se pode viver, que da lugar ao nascimento
de uma morte heroica para uma vida insuportavel na lingua da infancia. A morte
de Socrates ¢, assim, testemunho de sua fidelidade a infancia e da forga inque-
brantavel da infincia para dizer a vida e a morte. E também uma primeira forma
de reunido entre infancia e filosofia.

Arte

A infancia — o que ela realmente foi? O que foi ela, a infancia? Nao
se pode indagar sobre ela sendo com essa atonita pergunta — o que
foi ela? Aquele arder, aquele espantar-se, aquele continuo ndo-
poder-fazer-de-outro-modo, aquele doce, profundo, irradiante
sentir-as-lagrimas-aflorarem? O que foi isso?’

A arte parece habitar um mundo infantil. Como numa criancga, o tempo de
um artista ¢ o tempo da intensidade mais do que o da sucessao ou o da oportu-
nidade. Talvez por isso, de um modo geral, os artistas tém sido bastante sensi-
veis a infancia. Consideremos por caso Rainer Maria Rilke (2007), o poeta checo
de inicios do século XX. Famoso pelos seus poemas, era também um escritor
frenético de epistolas. Além das mais conhecidas Cartas a um jovem poeta,
recentemente foram publicadas no Brasil Cartas do poeta sobre a vida, com
trechos das mais de dez mil epistolas escritas pelo poeta, em alemao e francés,
algumas ainda nao publicadas.

Uma das suas seg¢des intitula-se Sobre Infdncia e educagdo. Dentre nume-
rosas observagoes elogiosas da natureza literalmente infantil por parte de Rilke,
algumas merecem destaque. A primeira ¢ a intensidade da vida infantil e a curva
decrescente que essa intensidade parece percorrer ao longo dos anos. Assim,
“[...] cada coisa tinha um significado especial, e era coisa que nao acabava
mais. E nenhuma tinha mais valor do que a outra. A justiga pairava sobre elas”
(Rilke, 2007, p. 125). O mundo infantil € ndo apenas infinitamente mais intenso
e esplendoroso que o mundo adulto, mas também infinitamente mais justo. A
infancia ¢ verdade, diz Sdcrates; a infancia € justica, afirma Rilke. Os problemas,
segundo sugere um poeta checo escrevente de linguas estrangeiras como o
alemao e o francés, comegam com as pretensdes educacionais dos genitores:
“Os pais jamais deveriam querer nos ensinar a vida, pois eles nos ensinam a
vida deles”. (Rilke, 2007, p. 126, grifo do autor). Fazem isso, acrescenta, porque
partem do pressuposto errado de se considerarem superiores a crianga, sem
perceber que o génio dos grandes seres humanos foi justamente serem iguais
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as criangas e aprenderem delas. Sugere que em vez de dar espaco a poténcia de
uma vida, os pais querem que uma vida, a sua, seja reproduzida.

Em se opondo a essa atitude, Rilke traga os principios de uma educag@o
escolar que merecesse o nome: “Cada pessoa deveria ser conduzida apenas até
o ponto em que ¢ capaz de pensar sozinha, trabalhar sozinha, aprender sozi-
nha” (Rilke, 2007, p. 126). Ou seja, a escola deveria estar menos preocupada em
ensinar coisas aos outros do que em ajudar a encontrar o lugar onde o pensar
do outro possa se fortalecer a si proprio, para que possa aprender por si o que
ninguém pode lhe ensinar; a escola deveria estar mais atenta a deixar que a
infancia se faca a si propria em vez de pretender fazer da infancia algo predeter-
minado, diferente do que ela é.

Contudo, as contribui¢des mais interessantes desses textos chegam na
hora de se relacionar escola e vida. Alguém poderia pensar que estamos peran-
te um antiescola, alguém a favor da aboligdo das institui¢des educacionais, mas
ndo: “Por mais estranho que isso possa soar nas circunstancias atuais, na
escola a vida deve se transformar; pois se ha um lugar em que ela deveria se
tornar mais vasta, profunda, humana, esse lugar tem de ser a escola” (Rilke,
2007, p. 128). De forma tal que a critica do que se faz na escola aponta a se fazer
de outro modo, a dar lugar a uma outra escola. Ainda mais interessante ¢ a
continuag¢ao:

Mais tarde, ela [a crianga] se enrijece rapidamente em profissdes e destino,
nao tem mais tempo de mudar, tem de atuar como €. Na escola, porém, ha
tempo, siléncio e espaco; tempo para todo desenvolvimento, siléncio para
toda voz, espago para a vida inteira e todos seus valores e coisas (Rilke, 2007,
p. 128).

Segundo o poeta, o tempo e o0 espaco e a propria possibilidade da palavra
e do siléncio sao diferentes na escola infantil e na escola adolescente, juvenil.
Se nesta as determinacdes exteriores parecem condicionar ao limite o que ¢
possivel fazer e pensar, o tempo e o espaco da primeira infancia parecem, ao
contrario, infinitos.

Devir-crianca

[...] “uma” crianga existe conosco, numa linha de vizinhanga ou num bloco de
devir, numa linha de desterritorializagdo que nos arrasta a ambos — contraria-
mente a crianga que fomos, da qual nos lembramos ou que fantasmamos [...].2

Entre alguns filosofos de nosso tempo, renasce essa Aybris infantil, curio-

samente naquelas filosofias que ddo lugar ao que se chamou de descentramento
ou desaparecimento do sujeito, de maneira tal que a infancia afaste-se nitida-
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mente das criangas. G. Deleuze, por exemplo, prop6s uma nogao impessoal, a-
subjetiva, que chamou, dentre outros nomes, de devir-crian¢a ¢ também de
bloco de infancia. O devir-crianga, que Deleuze continuamente ilustra por meio
de referéncias a literatura e a posi¢@o da escrita, opera como um espago revolu-
cionario, de transformagdo. Ndo ha um sujeito numa idade pronto para se trans-
formar, mas intensidades e fluxos a habitar em qualquer idade. O devir-crianga
habita as linhas de fuga, os quebres, as perturbagdes que desestruturam a
estabilidade dos estados de coisas, das for¢as que se acomodam e sdo engolidas
pelo sistema; movimentos dissimiles, mudancas de ritmo, segmentos que inter-
rompem a légica de um mundo sem espago para a infancia, e que tragam rotas e
trajetos num plano de imanéncia em constante mutagao.

O devir-crianga ¢ também uma maquina de guerra contra o Estado e contra
as institui¢des do capital. Ele é um espago e um tempo de resisténcia: circula
numa outra temporalidade que a habitada pela infancia cronolédgica. O devir-
crianga ndo sabe de modelos, maiorias, totalizagdes, normativas. E uma forca de
encontro que abre espago a um mundo novo, ainda inabitado.

Qual ¢ o tempo do devir-crianga? Voltemos mais uma vez aos gregos. No
grego classico, ha varias palavras para se dizer o tempo. A mais conhecida é
khronos, a continuidade de um tempo sucessivo. Aristoteles define khronos
como “[...] o nimero do movimento segundo o antes e o depois” (Fisica IV,
220a); O tempo ¢, nesta concepcao, quantidade; had mais ou menos tempo;
falta mais ou menos tempo; temos mais ou menos tempo: a totalidade do
tempo ¢ a soma do passado e do futuro, sendo o presente um limite entre o
que ja foi e ndo ¢ mais (o passado) e o que ainda nao foi e, portanto, também
ndo ¢é, mas sera (o futuro).

Outra palavra ¢é kairos, que significa medida, proporg¢ao, e, em relagdo com
o tempo, momento critico, temporada, oportunidade (Liddell; Scott, 1966, p.
859). Se khronos ¢ a quantidade de tempo organizada, sequencial e sucessiva,
kairos € sua oportunidade: este momento, e ndo aquele outro, como no ditado
popular que diz que “[...] a sorte ndo bate duas vezes na mesma porta”. Uma
terceira palavra € aion, que designa, ja em seus usos mais antigos, a intensida-
de do tempo da vida humana, um destino, uma durag¢ao, uma temporalidade ndo
numeravel nem sucessiva, mas intensiva e qualitativa (Liddell; Scott, 1966, p.
45). Aion € o tempo da experiéncia e do acontecimento.

Assim, a temporalidade do devir-crianga ¢ aidnica. Descontinuo, mas
durativo e intensivo, ele ndo sabe da sucessdo progressiva e sequencial do
tempo khronos. Ao contrario, habita a temporalidade do acontecimento, da
experiéncia, da interrupg¢ao da linearidade histérica em busca de um novo co-
meco. O devir-crianca ¢ durativo e nao sucessivo. Intensifica os modos de
existéncia, interrompe a sequéncia dos tempos uniformes e modelares propos-
tos pela institui¢ao pedagogica.
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O Inumano

Contudo, quem talvez tenha levado mais a fundo a hybris infantil na filoso-
fia contemporanea foi o ja citado J.-F. Lyotard. Como M. Blanchot, Lyotard sabe
que a escrita ¢ impossivel, sabe que ninguém sabe escrever. Se escrevemos,
sugere o autor de Leituras da infdncia, é para capturar pelo e no texto algo que,
de qualquer forma, ndo se deixara escrever. Essa diferenca entre o que pode e o
que ndo pode ser escrito, o inescrevivel, entre o que pode e nao pode ser dito,
o indizivel, ¢ a infancia, infantia, “[...] o que ndo se fala” (Lyotard, 1997, p. 13).
Uma diferenca. A diferenca com a (differance), como diria Derrida ('%®). A dife-
renga da diferenca. A diferenga que ¢ condicdo de toda e qualquer diferenca.
Isso ¢ a infancia.

Segundo Lyotard, a infancia ndo ¢ apenas, ou sobretudo, uma etapa da
vida, algo que transcorre num tempo cronolégico e, sucedendo, supera-se. Ela
habita, sem ser percebida, toda palavra como sua condi¢do, como uma sombra,
como um resto, como uma diferenca ndo percebida. A consciéncia e o discurso
procuram negé-la, afasta-la, fazer de conta que ndo existe, mas justamente nes-
se proprio ato a constituem como perdida (Lyotard, 1997). Assim, a infincia se
torna ndo apenas fase para adquirir a palavra, mas, sobretudo, estado latente
que habita toda palavra pronunciada: a de uma crianga, mas também a de um
adulto e a de um ancido, a de qualquer ser humano. Para usar outra figura do
mesmo filésofo francés, poderiamos dizer que a infancia ¢ um sobrevivente,
uma entidade que deveria estar morta, mas ainda esta viva (Lyotard, 1997). A
infancia se passa como etapa, mas ela sobrevive como infantia.

Podemos tornar mais explicita a maneira como Socrates habita a infancia da
filosofia. Essa afirmacdo pode ser lida no sentido mais coloquial de infancia:
Socrates pertence a primeira etapa da cronologia da histéria da filosofia dita
ocidental. Nesse sentido, o autor ¢ infantil como uma crianga: pronuncia as
primeiras palavras da filosofia, as que se sucedem a seu nascimento e constitu-
em seus movimentos iniciais para se desenvolver posteriormente nos outros
filésofos. Contudo, segundo antecipamos na se¢ao Verdade, Socrates habita
também outra infancia da filosofia. Vimos anteriormente, no relato da Apologia,
como frente a exigéncia suprema da verdade e da justica colocada ao tribunal
que julga sua possivel condenacao a morte, que ndo pode renunciar nem a uma
nem a outra e s6 pode viver a Unica vida impossivel de ser vivida, a que o
conduz irremediavelmente a sua propria morte. Por isso, sem Sécrates, ou me-
lhor, sem a morte de Socrates, ndo ha filosofia, num duplo sentido, historico e
também existencial. No primeiro sentido, Socrates, a figura historica, o mestre
de Platdo, precisou enfrentar a morte da maneira escrita na Apologia (e também
no Criton e no Eutifron) para que a filosofia pudesse nascer; no segundo
sentido, cada filésofo recria a morte desse Socrates inventado por Platao para
dar vida a sua propria filosofia. O esquecimento de Socrates, para a filosofia, é
a condi¢do esquecida de todo filésofo para poder viver uma vida politicamente
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sustentavel nas institui¢des. Com efeito, para nascer na filosofia e para nascer
uma filosofia, os filosofos t€ém necessidade de esquecer Socrates; precisam
fazer como se o que tornou possivel a filosofia, Sécrates, sua condigdo, como
se sua condenagdo a morte pela politica ndo existisse. Eles devem, afinal, es-
quecer os riscos da infancia, por isso esquecem a propria infancia e correm
assim o risco de um esquecimento mais radical: o esquecimento de si.

Voltemos a J.-F. Lyotard (1997, p. 69); “A infancia”, afirma o fildsofo francés,
¢ um estado da alma, “[...] habitada por algo ao qual jamais se dara resposta”.
Esse algo ¢ a divida que instaura o nascimento, uma divida entre o ser que nasce
e seu outro deixado pra tras para poder nascer o ndo ser, o outro do ser, que fica
esquecido apods o nascimento. E como se, com cada ser humano, se tratasse de
manter vivo o esquecimento de uma divida inicial constitutiva do humano. Como
se esse ndo ser inicial, esse vazio marcado também pela auséncia de decisdo que
habita inevitavelmente o ingresso na vida de todo ser humano, exigisse ser lem-
brado na abulia do ser que se instaura a partir de cada nascimento.

Em outras palavras, a infancia ¢ “[...] o acontecimento de uma altera¢do
radical possivel no fluxo que empurra as coisas a repetir o mesmo” (Lyotard,
1997, p. 72). A infancia ¢ uma faculdade que nomeia algo que ja é, mas sem ser
ainda algo, um espanto que introduz no mundo do que ¢, aquilo que ainda néo
pode ser identificado e permite qualquer diferenciagdo; a infancia é o nome de
um milagre, o da interrupgdo do ser das coisas pela entrada de seu outro, do
outro do ser, a condi¢do de toda e qualquer diferenga.

Em sua leitura de H. Arendt, Lyotard mostra como ainda na mais fervorosa
defesa da tradi¢do por parte da filosofa alema persiste o enigma de algo para o
qual essa tradi¢ao ndo tem resposta, o enigma da infancia (Lyotard, 1997, p. 78).
Ao mesmo tempo, critica o carater que adquire em A condi¢do humana o prin-
cipio de natalidade pelo valor reparador que esse principio teria: uma espécie
de salvacionismo atribuido ao nascimento e, com ele, a infancia. Justamente a
partir da analise das origens do totalitarismo em Arendt, surgem consideracdes
ainda mais interessantes de Lyotard a respeito da infancia. Com efeito, ele
distingue trés canais ou fontes que alimentam o totalitarismo nas sociedades
contemporaneas (Lyotard, 1997).

O primeiro alimento do totalitarismo € certo espirito dominante em nossa
época, semelhante ao da sociedade alema que cultivou o nazismo, segundo o
qual o mal encontra-se banalizado e disseminado no tecido social. Nessa or-
dem, j& ndo ¢ necessario buscar por criminais profissionais, delinquentes ou
maus viventes, mas simplesmente o mal se localiza disseminado em pessoas
comuns que “[...] nada querem ouvir da relagdo com o nada e a divida da
infancia” (Lyotard, 1997, p. 81); é o exemplo de Eichmann, o homem comum que
cumpre todos os seus deveres de cidadao, o bom marido, o pai exemplar.

Em segundo lugar, o totalitarismo afirma-se na realizagao de leis do movi-
mento que, tradicionalmente, identificavam-se com a Natureza ou a Histéria e
que, na década de 1990, em que Lyotard escreve suas Lectures d’enfance?,
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identifica com o desenvolvimento, alcangado pela competigdo cientifica,
tecnologica e econdmica. A essa forma que instaura um movimento universal e
necessario poderiamos dar, hoje, outros nomes, como Democracia, Mundo Glo-
bal ou Mercado. Lyotard afirma que ainda o nascimento, a novidade e a
criatividade sdo nesse universo requeridas para servir o proprio desenvolvi-
mento.

Finalmente, um efeito inevitavel do totalitarismo, acrescenta Lyotard, é que
ndo permite as criangas viver o tempo da infancia, no sentido ontoldgico por
ele definido (1998). Ou seja, o mundo contemporaneo conserva do totalitarismo
o principio da multiplicacdo de interfaces, que opera atualmente em redes. As
instituicdes em que a infancia poderia preservar sua inseguranga, suas pergun-
tas sem resposta — a escola e a familia — hoje ja ndo o permitem mais. As criangas
nao vivem tempos de infincia na escola. Nessa institui¢do, € o reino absoluto
de khronos: horas, dias, periodos, semestres, anos escolares, tudo é medido
pela sucessdo monocordia de movimentos idénticos, indiferenciados: khronos.
Nao ha condi¢des para uma experiéncia aidnica — e ndo apenas cronologica —
do tempo escolar. Nada resta para aion na escola. As criangas devem fornecer
as respostas oportunas (kairds!) e necessarias para uma vida produtiva e efici-
ente; € preciso aproveitar o tempo, otimizar a informagao, tornar as estratégias
mais eficientes. Assim, com sua finalidade pervertida, o sistema contempora-
neo destroi a escola que ja ndo pode mais preservar a infantia na infancia, a
lembranga do outro esquecido. A infantia é o que o sistema exige que esque-
cam os que estdo mais proximos do nascimento. Duplo esquecimento. Esqueci-
mento do esquecimento. Dupla perversdao. Dupla castragao.

Da mesma forma, afirma Lyotard, opera-se com os mortos. E preciso fazé-
los desaparecer rapidamente, banalizar a morte, que ¢, junto ao nascimento, a
outra fonte na qual uma cultura pode lembrar o que a tornou possivel. Assim, as
criancas e os mortos sdo objetos de uma batalha para tentar esquecer o
intransmissivel que funda a humanidade. Nessa dire¢ao, puxa a tendéncia a
formar apressadamente cidaddos, seres maduros, prontamente capazes de se
virar na floresta do capital. H4 que incluir todos que poderiam fazer pensar,
desde o exterior, a condigdo arbitraria do dominante naturalizado. Ha que gerar
um sistema de desatencao para o que a ordem ndo pode explicar. Para os bem-
sucedidos, adaptados e exitosos ao sistema destrator de prémios e castigos do
capital, o prego pago serd, com cartdo e em comodas parcelas sem juros, o
abandono incontornavel da infantia. A pergunta que Lyotard gostaria de fazer
a H. Arendt ¢ se do nascimento, da vocagao pelos comegos e da capacidade de
julgar que a filosofa considerava um dos pilares da educacao, ¢ possivel “[...]
uma alternativa ao sistema” (Lyotard, 1997, p. 86). Em outras palavras, a per-
gunta mais radical que Lyotard nos permite pronunciar ¢ se acaso ¢ possivel —
e sob quais condi¢des — pensar uma vida em comunidade que nao abandone a
infantia. A pergunta que nao podemos calar ¢ se acaso ¢ possivel sair do
esquecimento da infAncia em alguma forma de vida — e de morte — social ainda
por inventar.
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Infancias

Eis quatro linhas para pensar a infancia, para tird-la do que, mostrando-se
como a promessa de seu desenvolvimento e realizagdo, constitui, em verdade,
seu ocultamento e seu esquecimento. Advertimos: escrevemos estas linhas
ndo sem tremor. Buscamos dar um pulo para além de nés mesmos, do que
somos, do que nos constitui no contexto social e institucional que ¢ o nosso;
fizemos isso tentando evitar as hierarquias, as condescendéncias, as
homogeneidades. As cegas: na busca do encontro com o que nio sabemos.
Nao ¢ comodo. Nao traz tranquilidade. Nao € facil. Nunca ¢ facil com a infancia
ou, para dizé-lo com Lyotard, com a infantia que habita a infAncia. Porém, ¢ alto
demais o preco que pagamos cotidianamente quando esquecemos a infancia,
como para ndo tentar se arrojar completamente no exercicio de buscar lembra-
la. E também uma sinalizagdo do que pode uma educagio, do que pode poder
uma (qualquer) educagdo, para ser mais preciso.

Escrevemos numa dimensao politica, como forma de resistir o que somos e
de afirmar outros modos possiveis de ser. A politica —nao no sentido de sistema
instituido, mas de modo de exercer o poder de pensar e viver com outros — esta no
inicio, no meio, e também no fim. Demos testemunhos de um monopolio, de uma
totalizagdo, de um crime. Experimentamos uma politica de escritura da e na infan-
cia. Abrimos espacos para pensar. Afirmamos uma vida possivel para outro mun-
do. Testemunhamos nossa propria condicao (o esquecimento de toda lembran-
¢a) e nosso proprio sentido (a lembranga de todo esquecimento).

Repassemos alguns momentos. Sécrates coloca a infancia no reino de uma
verdade tdo justa quanto estrangeira, tdo sonora quanto inaudivel, para seu
tempo e para a filosofia que inaugura. Sinaliza uma condi¢ao infantil para pen-
sar e para viver na pdlis. Rilke reforca esse lugar para uma infancia que identi-
fica com as criancas e com a arte e que nao encontra seu lugar nas institui¢des
educacionais que a capturam e a afastam progressivamente daquele lugar.
Deleuze e Lyotard despegam a infincia ndo apenas da subjetividade que a
inscreve numa trama de esquecimento de si, mas de uma temporalidade em
khronos que encapsula a infancia num movimento que nao ¢ o dela. Deleuze
insiste na forga revolucionaria do devir-crianga, no que parece uma alternativa
politica ao sistema, tal como a buscada por Lyotard. De certa forma, se existe
alguma ligagdo entre as quatro linhas, trata-se de uma ligacao politica: as qua-
tro leituras da infancia desdobram modos de resisténcia aos totalitarismos que
encobrem a infancia. Sio modos que afirmam, em certo sentido, um espago e
uma vida para a infancia.

Detemo-nos aqui. Nao é mais fécil se deter que comegar a escrever. Tam-
bém nao é mais cdmodo ou mais tranquilizador. O inicio e o fim se encontram na
infancia. Ainda que doe cada palavra, mesmo com a proximidade do fim. Déi
também a quebra do siléncio e seu iminente retorno. Sentimos o peso de certa
hybris, menor, ténue, discreta, mas com tudo, igualmente Aybris. Respiramos
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pelas palavras escritas. Se algum leitor do presente texto encontra nele inspira-
¢do para colocar em questdo sua relacdo com a infancia e com os lugares de que
dispde para ela, a maneira como habita a infancia e se deixa habitar por ela, em
suma, sua maneira de pronunciar a palavra infdancia ¢ o poder que exerce quan-
do a pronuncia, entdo essa hybris, pelo menos, encontrara novas forcas e
sentidos para impulsionar a escrita. E novos aliados. E novos espagos. De uma
nova vida para a infancia.

Recebido em abril de 2010 e aprovado em maio de 2010.

Notas

1 RILKE, Rainer Maria. Cartas do poeta sobre a vida. Sdo Paulo: Martins Fontes,
2007, p. 123.

2 DELEUZE, Gilles; GUATTARI, Félix. Mil Platés. Vol. IV. Sio Paulo: Editora 34,
1997a, p. 92.

3 Mais precisamente, o original francés foi escrito por Lyotard em 1988 (Paris: Galilée).
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Simone SantosdeAlbuquerque

EDUCAQAO}(REALIDADE

RESUMO - Educacéo das Criancas Pequenas. da l6gica cultural e familiar as
politicas publicas. O artigo discute a educagdo das criancas pequenas no que serefere
ao paradoxo entre o ordenamento legal, os discursos e a realidade vivenciada pelas
criangas e suas familias, tendo como base uma pesquisa que buscou compreender como
aguns grupos de familias, dos meios populares de um bairro da periferia urbana do
Municipio de Rio Grande, estruturam suas préticas e |6gicas de cuidado/educagéo das
criangas pequenas. O estudo apontaque aldgicacultural familiar esta associadaauma
obrigacéo moral em que afamiliando desejadelegar, massim compartilhar e socializar-
Se, junto com as criangas, apresenta-se a possibilidade de pensar paraalém dos model os
existentes de creches e pré-escolas. Por fim, problematiza as rel ages entre as familias
easinstitui¢cdes escolares, pois estatem sido a Ginica politicaeducativavivenciada pelas
familias.

Palavras-chave: Educagéo Infantil. Contexto Familiar. Politicas Publicas.

ABSTRACT - Education of Young Children: from cultural and familiar logic to
public policy. Thearticle discusses the education of children with regard to the paradox
between thelegal system, the speeches and thereality experienced by children and their
families, based on research that sought to understand how some groups of families of
the popular media of a neighborhood the urban periphery of the city of Rio Grande,
structure their practices and logics of care / education of young children. The study
indicates that the cultural logic family is associated with a ‘moral obligation’ in the
family does not want to delegate, but sharing and socializing, along with children, it
presents the possibility of thinking beyond the existing models of daycare and
preschools. Finally, discusses the rel ationshi ps between families and school s and other
institutions, because this has been the only educational policy experienced by families.

Keywords: Early Childhood Education. Family Background. Public Palicy.

Educ. Real., Porto Alegre, v. 35, n. 3, p. 139-156, set./dez., 2010.
Disponivel em: <http://www.ufrgs.br/edu_realidade> 139



Educacdo dasCriancasPequenasno Brasil: paradoxoentreas
leis, osdiscursos erealidades

A Educacgo Infantil (El) tem se constituido cada vez mais num tema de
interesse e objeto de pesquisas, para a construgdo do campo cientifico do
conhecimento. A intensa discussdo sobre suaimportanciatem ampliado o de-
bate, envolvendo educadores, politicos, pesguisadores e organismos interna-
cionais, produzindo, ao longo das Ultimas décadas, umalutaintensaem prol de
politicas publicas efetivas para as criancas de zero a seis anos. A educagéo
infantil tem sido concebida como uma politica social para a infancia e uma
importante possibilidade para afirmar a oportunidade de igualdade entre ho-
mens e mulheres. Rosemberg (2001, p. 1) afirma:

No plano tedrico-conceitual, concebo a EI com um sub-setor das politicas
educacionais e de assisténcia ao(d) trabalhador(a), portanto, integradas as
politicas sociais como uma intervencdo do poder publico no sentido de
ordenamento hierarquico de opgdes entre necessidade e interesses explicitados
pel os diferentes segmentos que compdem a sociedade.

AsLesquelLegitimam osDireitos

O Brasil é considerado um pais avancado em termos de legislacdo que
garante os direitos das criancas. | sto fica evidenciado na Constituicdo Federal
de 1988, no Estatuto da Criancae do Adolescente (ECA, Lei n°8.069/90), naL ei
deDiretrizese BasesdaEducacdo (LDBEN, Lei n°9.394/96) enal el Organica
daAssisténciaSocial (LOAS, Lel n°8.742/93). Todas estas | eisintegram princi-
pios de igual dade, embora os dados sobre atendimento a crianca de zero aseis
anos revelem que somente 6,3 milhdes dos 21 milhdes de criangas nesta faixa
etériafrequentam creche e pré-escola (Unicef, 2001). Portanto, haum discurso
social, politico elegal quereiterao direito a Educacdo Infantil, mas napratica
estes direitos ndo sdo garantidos, pois somente com a lei ndo se efetivam
mudangas concretas ou se criam novas préticas sociais. Bobhio (1992) afirma
gue vivemos um problema em relagdo aos direitos, sendo que a questao néo é
elaborar cada vez mais declaragdes especificas e detalhadas, mas viabilizar as
normas existentes no que diz respeito asua efetividade. Segundo o autor, €éuma
questdo politica: muito mais do que justificar a existéncia das leis, deve ser
garantida a protecdo dos direitos que elas enunciam.

Desde quando foi promulgadaa L DB de 1996, a Educacéo Basica é com-
posta pela Educacéo Infantil, pelo Ensino Fundamental e pelo Ensino Médio.
Segundo o art. 29 dessa lei, “ A Educacdo Infantil, primeira etapa da educacéo
basica, tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianca até seis
anos de idade, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social,
complementando aagdo dafamiliae dacomunidade’.
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Apesar de aeducagao estar extremamente vinculadaa outras préti cas soci-
ais, como salde e assisténcia social, podemos compreender a desarticulacdo e
adesintegracao de projetos e politicas destinadas as criancas e asuas familias;
afragmentacdo é mais evidente entre as areas da assisténciasocial e educacao.
Ja é historica, contudo, desde o | Simpésio Nacional de Educacgéo Infantil, de
1994, arecomendagéo de uma politicade Educacéo Infantil aliadaaumapolitica
paraafamilia, integradas a uma politicamais global de emprego, renda, assis-
téncia e salde. Também se coloca a necessidade de uma integracéo entre as
trésesferasde governo, federal, estadual e municipal, bem como de seus minis-
térios e secretarias na construgdo de uma politica integrada, principalmente
uma politica de creche que leve em conta as necessidades das familias e as
diferencas regionais e locais da popul agéo.

OsDiscur sosque Fundamentam osDir eitos

Entre os diferentes discursos que reconhecem a Educacdo Infantil como
um direito das criancas, estdo os debates nos campos cientifico, politico e
econdmico. Todos revelam a funcdo socializadora da Educagdo Infantil e a
tendéncia de compartilhamento entre familia e Estado, deslocando a educacéo
das criangas pequenas do ambito da casa e da familia para uma esfera social
maisampla, que é aescola. Numa perspectivamacro, asinstituicoes de Educa-
¢do Infantil sdo apontadas como uma das medidas para efetivar responsabili-
dades sociais, em especial por colaborar com a promocéo de igualdade de
oportunidades entre mulheres e homens.

O campo cientifico na érea da Educacéo Infantil tem buscado reconhecer
propostas que se comprometam com as infancias, visando articular as dimen-
sBes do cuidado e da educagdo, percebendo-o0s ndo como opostos, mas como
lados da mesma moeda e possuidores da mesma finalidade: contribuir para o
desenvolvimento integral dos pequenos. A Educacéo Infantil tem como objeti-
vo principal complementar a educagdo da familia, portanto, € uma educagéo
gue sedano coletivo, por meio das multiplasinteraces sociais crianca/crianca
e crianga/adultos. Como espago coletivo de cuidado/educagdo, a instituicdo
devera promover experiéncias enriquecedoras, elaboradas por profissionais
qualificados; sendo assim, compreende-se que ha diferenciaces na qualidade
destas interagoes.

TdliaMusatti (1998) estudando os processos de socializacdo das criangas
nacreche afirmaque:

E um dado consolidado na pesquisa sobre asinteragdes entre criangas peque-
nas o fato de que afamiliaridade, isto é, aexisténciaentre as criangas de um
conhecimento reciproco baseado no ato repetido de ir a creche, é um fator
fundamental sobretudo nadeterminacdo daqualidade, mastambém afrequéncia
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de comportamentos dirigidos a um coetaneo por parte de uma crianga nos
primeiros dois anos de vida (Lewis, et al., 1975; Becker, 1977, apud Tulia
Musatti, 1998, p. 191).

Vital Didonet! argumentaejustifica os discursos cientifico e politico reite-
rados no Brasil em relagdo aimportanciada Educacéo Infantil no Brasil e con-
sidera que a Educacéo Infantil € uma necessidade da sociedade, expressa por
umademanda social; responde aum imperativo dajusticasocial, com obriga-
¢do legal e responsabilidade governamental de sua garantia; produz resulta-
dos educacionaissignificativos. A Educacao I nfantil é sustentada pelas ciénci-
as ao desvelar aimportancia dos primeiros anos de vida no desenvolvimento;
éessencia naaprendizagem e naformacdo da pessoa, com existénciade bene-
ficios sociais e econémicos significativos, sendo direito dacrianca.

As discussies do campo econdmico, ho que se refere ao reconhecimento
do capital humano?, também tém corroborado paraconsiderar aimportanciade
uma educagdo qualificada na primeirainfancia. Os discursos, tanto do Banco
Mundial quanto de outras agéncias multilaterais, sdo unénimes ao considerar
gue a cada ddlar investido na educagéo da primeira infancia séo sete dolares
economizados em projetos sociais no futuro.

Rosemberg (2002, p. 57), ao analisar as orientagbes do Banco Mundial
sobre a Educagao Infantil e suaincorporagéo em acGes nos Ultimos governos
brasileiros considera que

[...] elas ndo promovem a equiidade social, de género e raga, como prometem
seus defensores, mas que redundam, na maioria das vezes, em atendimento
incompleto e de baixa qualidade, provocando novos processos de exclusdo,
pois destinam-se parti cularmente aos segmentos popul acionais mais pobres.

No Brasil, os foruns em defesa dos direitos das criancas (Movimento
Interféruns de Educag&o Infantil do Brasil — MIEIB —, Conselhos Municipais
dos Direitos da Crianca e Adolescente — COMDICA —, Campanha Naciona
Pelo Direito a Educag&o, entre outros) tém lutado pelo direito & Educagéo In-
fantil em instituicBes educativas de qualidade, em especial para as criangas
pobres, que sdo as que mais sofrem com as desigualdades na primeira idade.
Asmobilizagdes® pelaaprovacdo do Fundo de Manutencao e Desenvolvimen-
to da Educagdo Bésica e de Valorizac@o dos Profissionais da Educacéo
(FUNDEB), afim deincluir todaa Educagéo Infantil, bem como pelaregulamen-
tagdo do custo aluno-qualidade, sdo expressdes de uma luta intensa destas
instancias, jaque historicamente o problema crucial, no que serefere ao aten-
dimento na Educacéo Infantil, € aquestdo do financiamento.

Porém, tanto as leis quanto os discursos ndo garantem a efetivacéo de
politicas publicas que déem conta da complexa realidade em que vivem as
criangas brasileiras, em especial as de zero aseis anos.
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AsRealidades. educacgéo infantil no Brasil e seus desafios

Considero que, alguns anos apos a promulgacao de leis que garantiram os
direitos das criangas, ainda nos encontramos num paradoxo no que serefere a
realidade das criancas brasileiras.

Apesar de termos afirmado o direito a Educagdo Infantil hd mais de uma
década, quando falamos da Educagdo Infantil, do direito a educacdo das crian-
¢as de zero aseisanos, na préticacotidiana, 0 que temos vivenciado é a procu-
ra, por parte das familias, de diferentes modalidades de cuidado/educagéo dos
seus filhos pequenos, pois o Estado ndo tem cumprido suas responsabilidades
legais de of erecer politicas publicas educativas para as criancas de zero aseis
anos. Presenciamos as diferentes esferas de governo implementando politicas
emergenciais, compativeis com apoliticade um Estado minimo e com absoluta
falta de compromisso com a Educacdo Infantil. Saboia e Saboia (2000, p. 45)
ponderam que:

O fato das familias com criangas na primeira infancia possuirem os piores
indicadores, tem uma importante conseqiiéncia em termos de politica social.
Eleindicaque os programasdirigidos asfamilias com criangas em idade escol ar
devem ser precedidos de programas dirigidos as familias com criangas em
idade pré-escolar.

A fragmentac&o e a ndo existéncia de um projeto nacional que priorize o
atendimento integral das criancas de zero a seisanos no Brasil é um problema
histdrico. A Educagéo Infantil no pais se desenvolveu em tragetérias muito
diferenciadas: 0 atendimento das criancas das camadas econdmicas privilegia-
daseemidade pré-escolar foi oferecido pelo sistema educacional em pré-esco-
las e jardins de infancia de tempo parcial; ja para as familias mais pobres e
abrangendo as criangas de zero a seis anos, foi aareada assisténciasocial que
expandiu aoferta, priorizando o cuidado e aguardaem creches. Apenas com a
Constituicéo de 1988 a creche passa a ser reconhecida como um servigo de
natureza educacional, e a partir da LDB de 1996 exigiu-se a integracéo das
creches e das pré-escolas aos sistemas de ensino.

Dados daPNAD/IBGE de 1999 demonstram que o lugar ocupado pelas
criangas peguenas em nosso pais nas politicas publicas ainda € muito restrito,
sendo este 0 segmento populacional mais afetado pelas condic¢des de pobreza
edesigualdade, jAque 42,2% das criangas encontram-se em familias com renda
inferior ametade sal&rio minimo per capita.

Osresultados da PNAD/IBGE de 2003 revelaram que apenas 37,7% do
total de criangas de zero a sei's anos frequentam uma institui¢do de Educacéo
Infantil. Quando considerada a populacéo de quatro a seis anos, a taxa de
frequéncia a instituicdo é de 68,4%; quanto & populagdo de zero a trés anos,
esse percentual é de apenas 11,7%.
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A pesquisadora Fulvia Rosemberg realizou estudo para o Movimento
Interféruns de Educagao Infantil do Brasil com o intuito de analisar o impacto
das reformas educacionais (1995-1999) na cobertura de Educacdo Infantil, a
partir dos dados coletados pelas PNADs. As andlises revelaram: um ligeiro
aumento dataxade escolaridade entre 1995 e 1999 das criancas de zero aonze
anos; uma reducdo sensivel de criancas de sete a onze anos na Educacdo
Infantil (69,7%); o aumento gradual de criangas de cinco e seis anos frequen-
tando o Ensino Fundamental; um pequeno aumento de criancas de zero a seis
anos frequentando a Educacéo Infantil em 1999 (em relagéo ao ano de 1995),
demonstrando uma estagnacéo do sistema; e, por fim, uma menor expansdo,
rel ativa e absol uta, da Educacao Infantil no periodo, comparativamente com os
niveisfundamental, médio e superior. Os dados sdo reveladores daausénciade
crescimento no atendimento.

Dados do Censo Demografico de 2001 apresentaram que existiam, no Bra-
sil, 23 milhdes de criangas de zero a seis anos. Neste mesmo ano, segundo
dados do MEC/INEP, 16,7% das criancas da faixa etaria estavam em creches,
73,4% em pré-escol as e 9,9% em classes de alfabeti zag&o.

Os argumentos, provindos da legislacéo, de discursos cientificos, politi-
cos e econémicos, confirmam que no Brasil temos defendido e lutado para a
promogao de politicas publicas que respeitem os direitos das criangas de zero
a seis anos de frequentar instituicoes educativas de qualidade. Os indices
revelam, contudo, que sdo as familias que tém criangas de zero a seis anos as
gue vivenciam as condi¢des de vidamais desfavoraveis, acarretando, paraeste
grupo etério, posi¢do menos vantajosa na sociedade brasileira, tém condi¢des
de moradiainsatisfatérias, renda per capita inferior ameio salario minimo e
menor taxa de escolarizacdo dos grupos em idades escol ar.

Portanto, vivemos num paradoxo. Por um lado, um discurso legitimo, cien-
tifico elegal, que regulamentae fundamentao direito das criangas de zero aseis
anos de vivenciarem uma educagdo de qualidade em institui¢des educativas.
De outro lado, milhares de criancas sem escola, suas familias sendo
responsabilizadas pela falta de oportunidades ou sendo alvo de programas
emergenciais que tentam |hes ensinar, ou legitimar verdades de como educar,
cuidar e se relacionar com seus filhos, geralmente baseados em projetos do
primeiro mundo, discursos cientificos e/ou propostas baseadas em conceitos e
significados da classe média que jamais levam em consideracdo a cultura das
camadas populares.

AsL égicaseas Culturasdos Contextos Familiaresea
Educacao dasCriancasPequenas

Em recente pesguisa desenvolvida, procurei conhecer e problematizar a
diversidade e complexidade das realidades em que vivem asfamiliasno que se
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refere ao cuidado/educacéo das criangas pequenas, inseridas ou ndo em insti-
tuicOes educativas. Nesse sentido, minha problematica de pesguisa foi a de
compreender como a guns grupos de familias dos meios popul ares de um bairro
da periferia urbana do Municipio de Rio Grande estruturam suas préticas e
| 6gi cas de cuidado/educacao das criancas pequenas (Albuguerque, 2009).

A presentificacdo do problema de pesquisa foi uma estratégiaimportante
para acontinua avaliagéo do processo, bem como para a articulacéo de outras
questdes que faziam parte dos contextos pesquisados: quais as aternativas e
as estratégias de cuidado/educacdo que estes grupos familiares encontram
paraseusfilhosfrente aausénciado Estado (politicas publicas paraas criangas
pequenas)? Quais os significados, para estes grupos familiares, sobre o que é
um bom cuidado/educacdo para seus filhos? Quais sdo 0s valores, 0s sonhos,
os desgjos e as dificuldades que permeiam as estratégias e culturas educativas
destes familiares com relacéo aos seus filhos?

Este estudo foi ao encontro das pesquisas que investigam as dindmicas
familiares em grupos brasileiros de baixa renda, buscando subsidios tedricos
para compreender suas | 6gicas na educacao das criangas peguenas, procuran-
do articular as relacBes micro e macrossociais a partir das singularidades
pesquisadas. Considero que esta pesquisa contribuiu para a andlise da préatica
efetiva dos relacionamentos e das interagoes sociais entre familias e criancas
como possibilidade de reconhecimento de outras | égicas, da criagdo de novas
aternativas, em detrimento dafixagéo de umideal ou model o hegemdnico, que
tem caracterizado o campo cientifico naéreada Educagdo Infantil.

A pesquisateve por base 0 mapeamento realizado pel o Programa Salde da
Familia (PSF), que apontou a diversidade dos contextos familiares existentes
no bairro Castelo Branco |1. Foram formulados 46 questionarios parafamilias
residentes em diferentes regifes daquela localidade. A partir da andlise dos
dados coletados, sel ecionaram-se seis contextos familiares com configuracdes
e modalidades diversificadas de cuidado das criangas pequenas.

A pesquisa envolveu ainser¢do no cotidiano das casas escol hidas duran-
te o periodo de quinze meses, 0 que possibilitou vivenciar o dia a dia das
familias, bem como a complexidade do préprio bairro Castelo Branco |1. Para
isso, adotou-se o referencial tedrico de pesquisa qualitativa de cunho
etnogréfico, tendo em vista que é fundamentado tedrica e metodol ogicamente
em pesqui sas antropol 6gi cas, permitindo, assim, umaimersao efetivano locus
do estudo. Em diferentes dias e horarios da semana, participel da rotina das
casas, bem como das festividades, dos encontros familiares e religiosos. Pro-
curel, igualmente, avivénciado proprio bairro, afim de conhecer suadinamica.
Como instrumento de pesquisa, utilizei a observacéo participante, em que 0s
didrios de campo tiveram papel fundamental para uma descricéo densa dos
contextos analisados, além das entrevistas que subsidiaram a analise do estu-
do desenvolvido. Neste artigo, sdo apresentadas algumas falas dos sujeitos
pesquisados, destacadas em itélico.
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A Educacéo dasCriancasPequenas

A creche eapré-escoladeturnointegral e/ou parcial sdo importantes, sao
uma luta necessaria, mas 0 modelo, que se tornou hegeménico a partir de uma
historicidade, quefoi alutadas mulheres e dostrabal hadores brasileiros, preci-
saentrar no debate para conduzir areflexao de que, a partir dos perfis estuda-
dos, épossivel problematizar imagens, conceitos, discursos, principioslegaise
até mesmo ideaisque ndo levam em consi deracdo arepresentatividade de algu-
mas praticas e experiénciasreais.

N&o quero cair na dissociagéo entre 0 que é real e 0 que € ideal, mas
considero que é preciso reconhecer e admitir outras |6gicas e culturas de edu-
cacdo das criangas pequenas das familias brasileiras, que, muitas vezes, perma-
necem invisiveis, jaqueno Brasil os estudos de demanda por atendimento séo
praticamente raros (Rosemberg, 2001), destacando-se aescolhade”[...] mode-
los hegemdni cos que reduzem as possibilidades de escolhas das familias, ndo
dando vaz&o aexpressao de seusvalores’ (Rosemberg, 2001, p. 20). Por outro
lado, quando se destina financiamento especifico a Educacéo Infantil, ndo é
possivel restringi-lo aos limites do que é considerado ideal, mas abri-lo as
possibilidades criativas que emergem das préticas culturais, dos saberes hu-
manos construidos por sujeitos concretos, situados no tempo e no espago.

Ao fazer umaavaliagdo sobre aeducagdo das criangas no bairro pesguisado,
0 presidente da associagcdo de moradores sugere a capacitacdo do pai e da
méae em palestras, parar defazer assistencialismo como pai ecomamae, tirar
eles de dentro de casa um pouco. Tirar eles de casa um pouco, nédo ficar se
levantando s6 pra passar o cartao e receber. Tém que ser mais rigorosos, tém
gue ter algumas exigéncias. Seu posicionamento diz respeito aos programas
assistenciais que ndo provocam a populagdo a uma contrapartida da situacao
em quevivem, mas|egitimam um processo de (in) exclusdo socia que acomoda,
imobiliza, mantendo um status que vincula as pessoas aos cadastros do gover-
no, como acontecia num dos contextos pesquisados.

Em vérios momentos de nossa conversa, €l e exemplifica seus projetos na
associagdo por meio dacontrapartida, isto €, ndo consolidar o assistencialismo,
mas, através da troca de experiéncias e de saberes, uns contribuirem com os
outros numa perspectivasocial e comunitaria de educagdo. Estaideiatambém
€ compartilhada por um dos pesquisados ao falar sobre suas criticas ao bairro
e sobre como poderia ser potencializada a educacdo das criancas: Eu acho que
deveria haver centros pras criancgas se divertirem, ter lazer, alguns cursinhos,
ginasios, onde ndo sO as criangas das escolas pudessem participar, mas que
fosse da comunidade.

A pesquisa aponta para a ideia de integracdo entre os diferentes sistemas
(educagdo, salde, assisténcia social, trabalho, esporte e lazer), reconhecendo
as criangas sujeitos de direitos e legitimando uma politica publica partilhada
entre 0 Estado e asfamilias, conformejustificaHaddad (1995, p. 49):
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[...] alegitimagdo do atendimento infantil, acompanhada por uma politica
publicaparacrianga pequena, de &mbito nacional, depende fundamentalmente
da superagdo de crencas e valores relativos a participagdo do Estado nas
formas de cuidado e educagao de criangas pequenas.

Nessa perspectiva, o Brasil tem sido alvo de politica que tem centralizado
nas familias e nas mées a responsabilidade pela educacdo das criangas peque-
nas. Programas como Bolsa-familia, Bolsa-escola, PrimeiralnfanciaMelhor?,
FamiliaBrasileiraFortalecida, considerados politicas complementares a educa-
¢do, na maioria das vezes, tornam-se modalidades hegemdnicas, em que ha
uma val orizacao das disposi¢des do feminino, do materno e do doméstico.

A pesqguisa desenvolvida apontou que, a partir de um contexto social e
cultural, as familias produzem sentidos que apontam para uma légica cultural
familiar, em especial apartir de um contexto de pobreza, em que aeducagédo das
criangas no contexto da familia € um lugar sdlido, seguro, num mundo t&o
inseguro e t&o cheio de imprevisibilidades sociais e econdmicas (Luc Ferry,
2008). Portanto, o respeito as suas | 6gicas ndo impede uma problematizacdo a
partir de um Estado que precisaenfrentar formas de compartilhar aresponsabi-
lidade pela educagdo das criancas, em especial nos seus primeiros anos de
vida.

Um dos fatores que se adiciona ainstabilidade e ainseguranca em que se
encontram as familias é aquestao econdmica, aliada as possibilidades de traba-
Iho. Considero que é preciso estabel ecer umarelagéo entre as novas configura-
¢des do trabal ho em nossa sociedade e os model os de organi zag&o dasinstitui-
¢des educativas que temos, os quais foram pensados e organizados a partir de
outras configuracdes, diferentes das que encontramos atual mente.

Varias pesquisas ( Hirata, 2001; Nogueira, 2004) expressam as mudangas
significativas e estruturais nas condi¢des de trabalho na Era da globalizac&o;
para compreendé-las, é preciso observar sua conformagéo atual a partir das
diversas modalidades de trabalho precarizado: terceirizacéo, subcontratacéo,
turnos parciais, entre outras formas. Ha também um aumento significativo do
trabalho feminino, que atinge mais de 40% daforca de trabalho, mas é preciso
ficar atento: este processo € contraditério, ja que é marcado pela insercéo
positivadamulher no mundo do trabal ho, mas negativa pela precarizacdo, pela
intensificacdo e pelaampliacéo das formas e das modalidades de exploragdo do
trabalho feminino.

Os homens e as mulheres com 0s quais convivi na pesquisa viviam situa-
¢Oes de precarizagdo do mundo trabal ho; arealidade impostalevaaideiade se
considerar 16gicas educativas e sociais para 0 contexto real dessas criancas e
suas familias. Este estudo aponta que, nessa culturafamiliar, talvez o primeiro
passo seja construir oportunidades de socializar as mulheres (av0s, maes, tias,
meninas cuidadoras) que sdo responsaveis pelo cuidado e pela educagéo das
criangas peguenas no dmbito privado de suas casas. Durante a pesquisa, de
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diferentesformas, enunciaram avontade de compartilhar ideias, preocupagdes,
sentimentos, incertezas e desejos de se qualificar para o mundo do trabalho.

Talvez estasocializago possaser um primeiro passo de umaproblematizacgo
coletiva sobre questdes importantes e inerentes ao feminino e a maternidade.
Estaexperiénciano bairro foi desenvolvida pel os agentes de salide no planeja-
mento familiar, os quais consideram que, apartir do ambiente informal, as mu-
Iheresfalammais, participam, se soltam... Eranaigreja, era umteatro, que a
gente fazia o planejamento familiar; enquanto uns recreavam as criancas, 0S
outros estavam com as mées. Era maisinformal.

Penso que esta é uma possibilidade de desenvolver, provocar o que Meyer
(2004) chamariade“[...] politizag@o contemporaneado feminino e damaternida-
de”, pois é chegada a hora, para as mulheres pobres, que as mudangas sociais
transformem suas vidas para além da maternidade, parauma efetiva participa-
¢80, sendo este encontro uma possibilidade de discutir coletivamente os sen-
tidos do empoderamento que possuem no ambito domeéstico. No contexto in-
vestigado, ao provocar acirculagdo e a socializagdo das mulheres e das crian-
¢as ho contexto do bairro, a partir de projetos educativos e sociais, ainfancia
pode emergir paraalém do jargdo O que maistem aqui € crianca, cachorro e
mulher gravida, dito em diversas situacoes pelos sujeitos da pesquisa.

Aslégicas e as culturas deste estudo foram compreendidas a partir do que
cada contexto familiar apresentava de singular em sua organizagdo, procuran-
do néo separar “[...] afamiliado conjunto de forgas macrossociais que afetam
sua organizagdo” (Romanelli, 2003, p. 247). Nesse sentido, as préticas e as
| 6gi cas de educacédo apontam para dinémicas singulares vividas pelas familias
em relagéo a educacdo das criangas pequenas, em especia pelas mulheresnum
contexto social em que a demarcagéo de papéis estd em movimento. Portanto,
as diferentes configuragdes dos contextos familiares, bem como as culturas e
as |ogicas de educacéo das criangas pequenas sdo fios tecidos em diferentes
tramas.

Uma delas é aldgica de uma cultura familiar, que emerge das relacdes
intra e extrafamiliares nos seis contextos pesquisados. Considero, a partir do
estudo realizado, que esta ldgica esta vinculada ao processo histérico de rela-
¢oes de poder dos homens sobre as mulheres, do publico sobre o privado, dos
adultos sobre as criangas. As familias pesquisadas encontram estratégias e
estabel ecem |égicas para garantir, a partir de suas condicles de existéncia, a
educacdo das criancas engquanto pequenas, mas também apontam modos e
| 6gicas diferentes do model o proposto pelo Estado e vigente para a educagéo
das criancas pequenas, 0s quais emergem de suas necessidades.

Bonamigo (1984) e Delgado (2003) reconhecem que as escol has das famili-
as dos meios populares pelas creches domiciliares acontecem porque, nesses
locais, criangas sdo incorporadas nas atividades da casa do mesmo modo como
no seu ambiente doméstico, diferente dainstitui¢do de Educacédo Infantil con-
vencional, que se aproximado model o escolar.
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No decorrer do estudo, indmeras foram as questdes que problematizei na
perspectiva de compreender as | 6gicas dos contextos familiares, mas conside-
ro como uma questao importante para a reflexdo em relacéo a negagéo dos
model os exi stentes 0 exemplo de mulheres/avés que criaram osfilhos nacreche
e hoje fazem escolhas para os netos a partir de uma cultura que considera que,
para as criangas pequenas, com a mae é melhor ou com alguém da familia.

N&o tem como a Familia: alégicadeumaculturafamiliar

A culturafamiliar das camadas populares, no que se refere a educagdo das
Criangas pequenas, esta associadaaumaordem moral, estudada por Sarti (1995),
em que educar as criangas peguenas no contexto familiar e/ou por alguém da
familia esta associado a uma obrigacéo moral, em que a familia ndo desgja
delegar, mas sim compartilhar, criar lagos, socializar-se junto com as criancas.

E importante salientar que este estudo, assim como o de Sarti (1995), que
considera que afamilia pobre faz parte de uma rede articulada por obrigacoes
morais, compreende os contextos familiares apartir das rel agdes entre os sujei-
tos que compartilham vinculos e relagdes em torno da existéncia, isto &, vai
além da unidade de residéncia e das rel agbes consanguineas, como, por exem-
plo, o cuidado com filhos de vizinhos e/ou parentes, as rel agdes estabel ecidas
com filhos e netos nos recasamentos e os filhos de criagéo.

Nesse sentido, o cuidado e a educag&o das criangas estéo associadosaum
valor moral, que é compartilhado coletivamente nos contextos familiares, em
especial por aqueles que criam as criangas, isto €, avos, tios, pais, amigos.
Poderiadizer que o processo de criar uma crianca significa responsabilizar-se
por sua educacéo, nas dimensdes de cuidar, socializar e, principalmente, por
decidir pelos rumos de sua vida e de sua existéncia, o que € compartilhado por
todos os membros do contexto familiar.

Assim, foi importante perceber a experiénciavividapor trés mulheres dos
contextos pesquisados que optaram por cuidar da casa e educar os filhos e,
naquel e ano da pesquisa, realizaram movimentos de buscar um trabalho forado
espaco domeéstico. A possibilidade de cuidar e educar os filhos quando peque-
nos seria uma forma de se empoderar frente a um espago social, como uma
resposta atodo um contexto cultural que exclui essas mulheres da possibilida-
dedeinsercéo social por meio do trabalho naesfera publica, jaque néo possu-
em estudo nem formac&o técnica para al carem outras possibilidades.

A relagdo entre o valor moral agregado a educacado dos filhos pequenos e
0 empoderamento social vivenciado pelas mulheres no contexto doméstico é
um tanto paradoxal, ja que o empoderamento designaria uma capacidade de
escolha; pareceu-me que as escolhas ja estavam predefinidas pelo contexto
social ecultural em queviviam, marcado navidaadultapelo lugar social de ser
mée. Masfoi interessante perceber as designacdes de maes parafilhas, no que
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sereferiaao trabalho extradoméstico, salientando que tem que trabalhar fora
e nédo depender de marido, marido e casamento néo é para sempre, sendo
necessario que, nagquel e contexto familiar, as mulheres el aborassem estratégias
entre elas para o cuidado de seis criancas pequenas’.

Observei que as mulheres, ao perceberem que os filhos haviam crescido,
isto &, podiamsevirar sozinhos, comegaram aaspirar a possibilidade de conci-
liar a vida doméstica e o trabalho. Assim, a partir do contexto pesqguisado,
fatores objetivos estdo associados na relacéo entre o trabalho das mulheres e
a educacao de filhos pequenos: salario recebido, dificuldade de ingressar no
mercado, duplajornada de trabalho, bem como afaltade politicas publicas de
apoio as familias e, especialmente em Rio Grande, o restrito atendimento as
criancas pequenas®, assim como fatores subjetivos: os conflitos morais entre
educar os filhos e sair do ambiente doméstico para trabalhar, desempenhar o
papel de mée e esposa, rel agdes de género entre marido e mulher, possibilidade
de compartilhar tarefas e responsabilidades com outros membros do contexto
familiar, entre outros.

Para os sujeitos pesquisados, educar as criancas pequenas vincula-se a
dimensdo do cuidado, ja que apontam acdes do cotidiano, como cuidar da
salide, manter os cartdes de salide, proteger as criangas de perigos, cuidar da
alimentagdo, acompanhar as aprendizagens do cotidiano e das tarefas escola-
res, cuidar asbrincadeiras, levar parapassear ou até mesmo inserir as criangas
nas atividades domeésticas; sdo tarefas consideradas importantes na educacéo
das criangas pequenas.

Estas diferentes situagdes revelam que, no cotidiano da casa, as familias
preocupam-se com einvestem naeducacdo das criangas pequenas, constituin-
do o cuidado como uma dimens&o essencial da educacdo, muitas vezes temen-
do que estes significados e valores ndo sgjam compartilhados pelas institui-
¢Oes educativas.

E possivel afirmar que, nos contextos familiares pesquisados, ha preocu-
pacéo com a educagdo das criangas, revelada em vérios momentos e por dife-
rentes sujeitos, mas que pode ser exemplificada no desgjo de que seus filhos
fossem mais. Os desejos sdo circunscritos pelas possibilidades que encontram
para compartilhar a educagdo dos pequenos. No bairro pesguisado, por en-
guanto, ha pré-escolas nas escolas municipais de Ensino Fundamental e uma
instituicdo de Educac&o Infantil, que atende apenas ao ber¢ério em turno inte-
gral; ndo ha equipamentos de lazer, como pragas (a Unica do bairro possui
apenas dois brinquedos em péssimo estado). Portanto, a cultura familiar de
educacéo é, ainda, legitimada por um Estado que pouco compartilha esta res-
ponsabilidade, designando que as familias permanecam as Unicas responsé-
veis pela educagdo das criangas.

Rocha (1994, p. 68) ao discutir sobre aresponsabilidade social dacrianga,
afirmaque

150 Educ. Real., Porto Alegre, v. 35, n. 3, p. 139-156, set./dez., 2010.



[...] nos paises onde as conquistas sociais sdo uma realidade, a educagéo
infantil € vista como uma tarefa pablica socialmente compartilhada, que se
reflete em politicas pablicas que respeitem os direitos das criangas e associ-
am-se, frequentemente, as politicas sociais voltadas paraafamilia.

Este estudo aponta para a necessidade de as familias serem reconhecidas
em sua poténcia e em seus desgj0s, ao contrario dos discursos das caréncias e
das culpabilizagdes. E urgente que politicas sociais e educacionais contem-
plem apossibilidade de que afamiliapossarealmentedividir aresponsabilida-
de de educar as criangas pegquenas com a sociedade e o Estado. Luc Ferry
(2008, p. 114), ao problematizar sobre uma revolugéo silenciosa que obrigaa
repensar os programas politicos, diz que “[...] nos damos conta cada vez mais
do quanto o isolamento é nocivo, 0 quanto inexiste vida bem-sucedida sem
experiéncias compartilhadas”.

Na direcdo do filésofo, considero que, a partir da voz dos sujeitos
pesquisados, é possivel compreender o desejo de uma experiéncia educativa
compartilhada para seus filhos. Portanto, foi necessario problematizar asrela-
¢Oes entre as familias e as instituicdes educativas que se encontravam no
emaranhado de suas relacdes e pulsavam no cotidiano da comunidade, pois
estatem sido a Unica politica educativaexperienciada pelasfamilias.

Relacdo FamiliaeEscola: complementar, enfrentar,
confrontar?

A relacdo familia e escolatem sido tema de pesqguisas no campo da educa-
¢80, em especial quando se trata de institui¢cBes educativas para criangas pe-
quenas. Aspesquisas de Maistro (1997), Nornberg (2002), Delgado (2003) apre-
sentam a complexidade das relagdes e interdependéncias entre a familiae a
instituicdo educativa.

Na pesquisa realizada, a escolha das familias pela educacéo das criangas
peguenas em contextos col etivos apresenta-se como uma possi bilidade de so-
cializacdo compartilhada em que as criangas encontram De tudo um pouco
para eles aprenderem e se acostumar com outras criangas, brincar. Também
agregado a este sentido de educac&o, o cuidado apresenta-se como uma di-
mensado fundamental. As experiéncias das relaces entre familias e as institui-
¢es educativas apontam para os sentidos de enfrentamento de valores e cul-
turas, faltade comunicagdo etrocas e, principal mente, acompreensdo daesco-
lade que complementar a educacao das familias é completar o que estafaltan-
do, isto &, conhecer, diagnosticar, determinar, qualificar valores e completar
caréncias. Algumas falas das professoras e das familias apontam parao viés e
0 revés desta relacao.
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Enguanto uma das mées da pesquisafala do esteredtipo que a escolacons-
troi em relagéo as criangas e aos jovens moradores da periferia, dadificuldade
deentrar naescolaporque elapermanece fechada, aprofessorade seufilhofala
sobre a dificuldade de se relacionar com as familias. O menino ingressa com
seis anos no Ensino Fundamental; tanto ele quanto sua professora e sua fami-
liaestdo vivenciando as dificul dades de manter umarel agéo proxima, detroca,
de encontro, expressos pela professora como Eu ndo sei nada da familia.

As relagOes das escolas com as familias geralmente séo marcadas s6 por
eventos, como a festa das maes e dos pais, e também, brevemente, na entrada
e nasaidadaescola, como foi enfatizado por outramae, quando falade suaida
aescoladafilhaparacontar uma histériano diadas méaes, e pelaprofessorade
suafilha, ao destacar as formas que a escola oportuniza aintegracdo dos pais,
como nas festas e nos projetos desenvolvidos.

Asrelacdes entre familiae escol aestéo submetidas aum projeto escolhido
e elaborado por ambos. Estar aberto preconiza que o0s port@es precisam estar
abertos a comunidade, os horarios de atendimento precisam ser flexiveis e de
acordo com as necessidades das familias, os projetos também precisam ser
construidos juntos, as familias podem estar incluidas na gestao da escola, a
escola precisa estar agregadaao contexto dacomunidade. Estas e outras expe-
riénciasforam vivenciadas por mim junto com asfamilias, e posso concluir que,
por mais que nos discursos as escolas se digam abertas, elas permanecem
fechadas e com muitos esteredtipos em relagdo as familias e a comunidade.

A instituic@o de Educac&o Infantil, como modo de existir e educar as cri-
ancas, articulando as dimensdes de socializagdo e cuidado téo preconizadas
pelasfamilias, precisaestar atenta para estes sentimentos que ecoam da comu-
nidade e de seus profissionais, como bem problematiza uma professora:

Eu acho que a escola, quando a gente trabalha com camadas populares, a
escola tem uma visdo de que ela é que tem uma educagdo correta e as
familias ndo tém. O nosso grande desafio é romper com isto. (...) A escola
val ter que deixar de ser o centro pra ouvir. Eu acho que este é o grande
desafio. Fazer com que estas familias tenham liberdade de estar dentro da
escola e de se pronunciarem. O que acontece: a escolafaz umareunido, a
nossa linguagem € uma, dos pais é outra, entdo os pais ndo entendem
metade das coisas que se falam nas reunides. A escola se plangja muito
pouco prareceber afamilia, quando aescolase planejaé prafazer cobranca
(...) S6 pode ser complementar quando a gente tiver esse tipo de relacéo,
tem que ser umarelag@o humana, ndo so profissional.

Penso que as analises criticas enunciadas durante a entrevista com a pro-
fessoraapontam paraadissonancianasrel agdesfamiliae escola. A experiéncia
da pesquisa me levou, como professora do curso de Formagao de Professores,
aum encontro com os diferentes protagonistas que fazem parte dacompl exida-
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de escolar. Ao andar pelo bairro, ao estar nas casas com criangas e suas famili-
as, com as idas e vindas das escolas, conversas e entrevistas com pais, crian-
¢as, professoras, agentes comunitarios de salde, lider comunitario, compreen-
di que é urgente procurar estratégias e possibilidades para estabel ecer um elo
entre 0 contexto escolar e o contexto familiar.

Os sentidos da educacdo das criangas peguenas em contextos coletivos
sdo problematizados pel as familias pesquisadas, em especial quando suaexpe-
riéncia esta cal cada numa politica educativa homogénea, isto &, ou isto — cre-
che ou aquilo — pré-escola. A partir das légicas e culturas das familias, sdo
apontadas diferentes possibilidades de um projeto educativo para comparti-
Ihar a educac&o da pegquenainfancia.

Cabe pensar como estabel ecer estratégias que vao ao encontro da propos-
ta hoje existente. Embasada pelos estudos de Thin (2005), pela experiéncia
vividanapesquisae em especial apartir de minhatrajetériapessoa e profissi-
onal, acredito na possibilidade de se estabel ecer como eixo darelago contexto
familiar e contexto escolar o principio daconfrontacao, isto &, aperspectivade
articulacdo entre os dois conjuntos de [ 6gicas no sentido de conhecer, relacio-
nar, trocar, dialogar, compreender, sentir, desejar, aprender, brincar, ouvir, limitar,
punir, acol her, experimentar, preocupar, assistir, zelar e sonhar.

A Educagdo Infantil, caracterizada pel a especificidade do momento de de-
senvolvimento das criangas, precisaincluir no projeto educativo possibilida-
des e estratégias de encontro e didlogo entre as |6gicas familiares e escolares.
A educagdo, como um investimento e como uma possibilidade de ser mais,
guando compartilhada pelas familias numainstitui¢éo, abre a possibilidade de
tornar as criangas membros ativos na comunidade, e a comunidade responsa-
vel pelas criangas.

Abrir as institui¢des € muito mais do que abrir portdes e vagas; significa
estar aberta a infancia e a toda potencialidade que advém de sua histéria, de
suacultura e de suas familias. Meu encontro com esses protagonistas leva-me
aconcluir que, naformagao de professores, é necessario construir uma peda-
gogia do encontro, promovendo situacfes relacionais e compartilhadas entre
escola, formacao de professores, comunidade e familias.

Nos contextos familiares, vivenciel umaeducagdo baseada em principios,
como flexibilidade, cuidado, liberdade, socializaco, aprendizagens, brincadei-
ras, comunicagdo e relacdes sociais das criancas com os adultos, todos inte-
grantes do grupo socia que denominel contexto familiar. Asfamilias apontam
possibilidades para além do isto ou aquilo, mas, enquanto ndo passarem de
ideias, proposi¢des, € preciso encontrar no contexto da creche e da pré-escola
a possibilidade de umamelhor acolhida das criancas e de suas familias.

Acredito que amaior contribuicéo desta pesquisafoi entrar parao rol das
gue questionam auniversalidade dos conceitos deinfancia, familiae educacéo
das criangas pequenas, dando voz aos sujeitos que constituem os contextos
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familiares e reconhecendo o que sabem e dizem de si, de sua cultura e de suas
realidades, l6gicas e estratégias na educacdo de seus filhos.

Recebido em abril de 2010 e aprovado em setembro de 2010.

Notas

1 Argumentos apontados no Smpésio Educacao Infantil: construindo o presente. Brasilia,
2002.

2 A questéo do capital humano e as premissas das agéncias multilaterais é muito bem
argumentada nos artigos de Penn (2002) e Rosemberg (2002).

3 Movimento denominado FUNDEB PRA VALER, articulado pela Campanha Nacio-
nal pelo Direito a Educacéo e diferentes movimentos sociais. A intensidade do movi-
mento mobilizou a Camarae o Senado Federal paraaprovagdo do FUNDEB (Fundo
de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacéo Basica), incluindo a educagéo de
zero a trés anos, que ndo integrava a primeira proposta de emenda a Constitui¢ao
encaminhadaao Congresso Nacional pelo Poder Executivo Federal em junho de 2005.

4 Exemplo verificado naimplementaggo do PIM (PrimeiraInfanciaMelhor) no bairro
Cidade de Agueda, como Gnica politica de atendimento as criancas pequenas, num
bairro em que, apartir de uma pesquisa da Secretariada Satide do M unicipio, habita-
vam em torno de quatrocentas criangas de zero a seis anos.

5 Estas estratégias envolviam necessariamente al guém da familia que permaneciares-
ponsavel pelos cuidados das criangas; inicialmente, foi umajovem tia, depoisumtio
que estavadesempregado e, por fim, aavo, que estavaem licencade salide, mas, como
diziam, Sempre alguémda familia.

6 Dados do Censo Escolar 2004, MEC/INEP registram que em Rio Grande, em 2004,
havia aproximadamente 27.079 criancas de zero a seis anos, sendo que a oferta na
rede publica (estadual e municipal) nacidade paraestafaixaetariaerade4.063 vagas,
isto é, o atendimento publico abrangia apenas 15% das criancas pegquenas.
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EDUCAQAO}(REALIDADE
Infancia e Risco

Maria Isabel Edelweiss Bujes

RESUMO - Inféncia e Risco. A nogdo de risco aqui em discussdo, estd associada a
temas como poder e governamento, considerados segundo uma perspectiva pos-estru-
turalista. Tomando como centrais os conceitos de sociedade disciplinar, sociedade e
dispositivos de seguranca, normalizagdo e risco, o trabalho examina, preliminarmente,
algumas transformagdes nos modos como determinados grupos de criangas vieram a ser
objetificados e como se tornaram alvo de alguma forma de cuidado ou assisténcia social.
A seguir, problematiza a nogdo de risco, presente tanto nos discursos do cotidiano
quanto nas politicas para a infancia, para indicar sua associagao a um tipo de racionalidade
que orienta formas especificas de exercicio do poder que se enderegam ao campo
infantil.

Palavras-chave: Infancia. Risco. Dispositivos de Seguran¢a. Normalizacio.
ABSTRACT - Childhood and Risk. The notion of risk discussed in this paper is
associated to themes as power and government, understood under a post-structuralist
approach. Taking as central concepts of disciplinary society, security society,
normalization and risk the work analyzes how determined groups of children undergo
some transformations related to the ways they are seen and how they become a target
to specific modes of attention and social care. Afterwards, the idea of risk present in
daily discourses and in childhood policies is problematized to indicate its relation to a
kind of rationality that guides specifical procedures of power exercises directed to
childhood.

Keywords: Childhood. Risk. Apparatuses of Security. Normalization.

Educ. Real., Porto Alegre, v. 35, n. 3, p. 157-174, set./dez., 2010.
Disponivel em: <http://www.ufrgs.br/edu_realidade> 157



A diferenga da disciplina, a seguranca é uma ciéncia dos detalhes. As
coisas da seguranga sdo as coisas de cada instante, enquanto as coisas da
lei sdo definitivas, permanentes e importantes (Lazzarato, 2008, p. 47).

Problematizando o Presente

Instigada pela preméncia de entender as condigdes sob as quais a infincia
¢ vivida hoje em nosso pais, me deparo com noticia publicada em um jornal de
Porto Alegre. Sob o titulo Verba do FNDE para construir creches, 14 é dito que:

Os municipios considerados prioritarios no Plano de Desenvolvimento da
Educagao (PDE) ja podem pedir recursos para a construgdo de creches. As
unidades devem atender, no maximo, 120 criangas até 6 anos de idade, em dois
turnos, ou 60, em turno integral. Prefeituras interessadas no convénio tém
prazo até 31/7 para enviar documentos ao Fundo Nacional de Desenvolvi-
mento da Educagdo (FNDE) (Correio do Povo, 2009, p. 13).

Segundo o site do MEC', os municipios prioritarios, para acdes como as
referidas na noticia, sio aqueles que tiveram um baixo Indice de Desenvolvi-
mento da Educagao Basica (Ideb) em 2005 e 2007, sendo que, atualmente, 1.822
cidades tém prioridade de atendimento. A consulta aos documentos do Minis-
tério da Educacdo brasileiro indica a preocupacdo com os indices pifios de
rendimento na escola basica em todos os seus niveis e a posi¢ao desalentadora
da educagdo nacional, frente a de outros paises do continente, especialmente
quando considerados os indices de desenvolvimento economico de tais pai-
ses (em sua expressiva maioria, menores que os brasileiros).

Frente ao quadro, o governo brasileiro propds metas para aceleragdo do
desenvolvimento da educacio e comprometeu-se com o apoio técnico e finan-
ceiro a agdes voltadas para o enfrentamento dos problemas, especialmente nas
areas consideradas prioritarias. O objetivo € melhorar a qualidade da educacao
basica em todo o pais, por uma mobilizagdo social que envolva reconhecimento
publico, notoriedade e que tenha na comunidade um esteio efetivo. Comunida-
de esta que devera estar atenta para as metas propostas, para o cumprimento
das agdes previstas e para a consecucao dos resultados que serdo avaliados
através de indicadores numéricos que resultam da aplicagdo de instrumentos
nacionais de avaliagdo.

Tanto a noticia reproduzida acima, quanto as informagdes colhidas no site
oficial, que tratam de acdes politicas destinadas a populacdo infantil, assen-
tam-se na necessidade de lidar com a ameaga que representam os contingentes
da populacdo despreparados para constituirem o Brasil do futuro e com a
ampliacdo das incertezas face a este futuro, incertezas estas que se apresentam
como sintomas do desassossego que ronda as sociedades de hoje. A estraté-
gia de acdo politica preconizada se baseia na nocao de risco: o de que a exclu-
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sdo do processo educativo formal, das criangas dos segmentos mais
desprivilegiados dos municipios referidos, constitui uma ameaca a seguranga
(social, economica, referente a satude etc.). E, embora a possibilidade de riscos
seja totalmente aleatoria, isto é, possa atingir a qualquer um, a ideia de risco
social vem sempre associada a segmentos particulares da populagdo, neste
caso, o das criangas de zero a seis anos do grupo de municipios com o mais
baixo Ideb (Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica) do pais.

A exposicdo acima serve para expressar a percepcdo de que as reflexdes no
dominio pedagogico t€m resistido a pensar o campo da infancia como atraves-
sado por relagdes de poder. Este parece ser visto como um terreno infenso as
lutas, as disputas, as relagdes de for¢a que permeiam o conjunto das relagdes
sociais constituidas historicamente. Ou, ainda, quando se admitem relagdes
entre infancia e poder ¢ para pensa-las como unilaterais, repressivas, excludentes,
como violéncia legalizada...

Apenas muito recentemente, poder-se-ia afirmar que algumas analises po-
liticas tém dado uma outra inflex@o as discussdes que tratam dos modos de
subjetivacdo da infancia enquanto ativamente envolvidos na trama social. Tais
analises, ao colocarem em discussdo o carater inventado, ndo s6 da pedagogia
em seu formato escolar, mas de toda a teorizag@o associada a — e produtora da
—infincia, também tém visto com desconfianga o carater insuspeito das politi-
cas publicas dirigidas a este segmento populacional, e mesmo as praticas de
aten¢@o e cuidados a ele destinadas, em ambitos como a familia, os grupos de
vizinhanga, as relagdes comunitarias e tantos outros nichos sociais.

Portanto, tratar aqui do tema infdncia e risco nao se faz sem riscos. Implica
andar, de certa forma, na contracorrente de uma tradicao idealista, a qual se
filiam a pedagogia e muitos outros setores especializados que tratam da infan-
cia, mas também virar as costas a posi¢des que veem as politicas publicas para
a infAncia como ndo problematicas ou, dizendo melhor, como iniciativas que
possibilitam algo assim como o resgate deste tempo de ouro da vida humana.

Sem duvida, a questdo dos riscos a que estd submetida a infancia ndo ¢é
trivial, ela se encontra no centro de discussdes e disputas seja no plano ideo-
logico, seja no terreno da proposicdo de politicas sociais, seja no plano das
iniciativas praticas. Portanto, discutir tal problematica e admitir que ela se en-
contra marcada por todos estes cruzamentos supde reconhecer também que
eles contribuem para torna-la cada vez mais complexa. Por outro lado, enfrentar
o desafio ndo assegura que possamos estabelecer posi¢cdes largamente acei-
tas, mas talvez nos possibilite problematizar questdes sociais, culturais, peda-
gobgicas e politicas implicadas com os riscos que sdo vistos como diretamente
dirigidos ao /atingindo o segmento populacional mais indefeso do espectro
social.

A nogao de risco, aqui em discussao, estd associada a temas como poder e
governamento, considerados segundo uma perspectiva pos-estruturalista. Tal
nog¢do, presente nas politicas publicas, mas também nas praticas cotidianas,
nesta perspectiva, esta associada a ideia de administragdo social, no registro
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de uma racionalidade politica conforme proposta por Michel Foucault. Relaci-
ona-se em especial com as iniciativas que tratam da vida das populagdes: como
geri-las, como garantir sua integridade, como torna-las mais produtivas...

Portanto, a no¢do de governamento que desenvolverei esta relacionada a
formas de exercicio do poder para conduzir a conduta dos individuos. Nessa
perspectiva, governar é agir sobre o campo da conduta alheia (ou da propria
conduta) e as a¢des de governamento nao se constituem como um modo proprio
de agdo das estruturas politicas ou de gestdo do Estado, unicamente; referem-se,
igualmente, aquelas formas de agir que afetam a maneira como os individuos
conduzem a si mesmos. Assim, as a¢oes de governar ndo se restringem as prati-
cas que advém do moderno Estado de direito, elas proveem de muitos lugares
disseminados pelo espectro social. O termo governamento ¢ utilizado para no-
mear uma agao sobre o campo eventual da conduta alheia, uma agao sobre agdes
presumidas, possiveis. Ao utilizar o termo gouvernement, Michel Foucault toma-
0 em, no minimo, duas acepg¢des diferentes: para referir-se ao governo, como uma
institui¢do do Estado, em seus diferentes ambitos — o governo do municipio, do
estado, do pais — uma instancia central “que toma para si a caugdo da agdo de
governar” (Veiga-Neto, 2002, p. 19); e como praticas multiplas, como agdo ou ato
de governar. Neste segundo sentido, tais a¢cdes extrapolam a instancia adminis-
trativa, o ambito de atuagdo dos aparelhos e dos agentes estatais.

Em sintese, o governamento pode ser visto como uma fecnologia humana
herdada da pastoral cristd pelo Estado Moderno, “sobre a qual o liberalismo fez
uma inflexdo, modificou, enriqueceu, transformou, de governo das almas em
governo dos homens”, nos ensina Lazzarato (2008, p. 41). E, portanto, num
campo de novas realidades, de novas formas de agir sobre as condutas huma-
nas que a nocao de risco ganha sentido.

Na linguagem cotidiana, nos diz Ewald (1991), a palavra risco ¢ entendida
como perigo, algo que pode causar maleficios, dor, prejuizo de diversas ordens,
estando associada a ideia de uma ameaca objetiva — podendo designar o pre-
nuncio de um acontecimento negativo. No campo da seguranga, risco ndo
designa nem um evento, nem um tipo geral de evento que ocorre na realidade,
mas “um modo especifico de tratamento de certos eventos que t€ém a possibili-
dade de ocorrer aum grupo de individuos — ou mais exatamente aos valores ou
capital possuido ou representado por uma coletividade, isto ¢, a uma popula-
¢do” (Ewald, 1991, p. 199). Ao afirmar, entdo, que nada ¢ inerentemente (em si
mesmo) um risco, o autor argumenta que riscos nao existem na realidade. No
entanto, todos os eventos podem suscitar a possibilidade de riscos. Isso sem-
pre depende do modo como o perigo ¢ analisado, o evento considerado.

Como uma tecnologia de risco, a seguranga ¢ antes de tudo um esquema de
racionalidade, um modo de rearranjar, ordenar certos elementos da realidade. A
expressao ‘correr riscos’, que utilizamos para caracterizar um espirito empre-
endedor deriva da aplicag@o desse tipo de calculo as questdes financeiras e
econdmicas (Ewald, 1991, p. 199).
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Convém, entdo, questionarmos, aqui, de onde vem a ideia de uma infan-
cia em risco. Como ela se torna uma questao social tdo relevante? Por que a
determinadas criangas, em especial, se aplica a expressdo de risco? Em rela-
¢d0 a que fendmenos da vida social a ideia de risco vem a ser associada a
infancia?

A preocupagdo social com os doentes, os pobres, os desvalidos, as
criangas tem assumido ao longo dos séculos fei¢des bastante diversificadas
e vem sendo associada a discursos e praticas os mais variados. Neste arti-
go, retomar alguns dos modos com que tal preocupagdo se estabeleceu tem
por finalidade aprofundar a compreensao de como um determinado fendme-
no social — no caso, as crian¢as vistas como necessitadas de prote¢do —
veio a se constituir historicamente. Mas, mais do que tratar deste objeto
especifico, ¢ preciso enfatizar que o que merece atengdo especial sdo as
estratégias que possibilitaram sua producdo como tal. Assim, busca-se dar
relevo e cotejar estratégias que possibilitaram colocar as criangas como
alvo de determinadas ac¢des que foram creditadas ora a caridade, mais tarde
a filantropia e que hoje s@o consideradas como parte dos mecanismos de
seguranga social, aqui entendidos como tecnologias de governamento. Tais
operagdes analiticas servem para apontar que, neste particular, ndo ocor-
reu, como querem muitos, um continuo aprimoramento dos mecanismos de
protecdo a infancia.

A crianca desvalida/a infancia a ser protegida/a infancia em risco,” na
perspectiva em que ¢ desenvolvido este estudo, ndo pode ser compreendida
como algo natural, que esteve sempre ai, mas a partir de um complexo de
saberes, de instituicdes e de estratégias de poder que lhe conferiram existén-
cia histérica. O argumento que sustenta esta afirmacdo ¢ de que as praticas
engendram os objetos que lhes correspondem, portanto nao existe um objeto
natural, uma crianca/infancia a ser protegida. Como nos ensina Paul Veyne
(1998), ¢é essa ilusdo de existéncia de um objeto natural que nos faz perceber
uma mirfade de praticas heterogéneas que se dirigem a esse objeto como
compondo uma unidade. E ¢ isso que possibilita “a eterna ilusao teleologica,
a ideia do bem: tudo o que fazemos seria tentativa de atingir um alvo ideal”
(Veyne, 1998, p. 257).

Assim, neste trabalho examino, ainda que de modo relativamente
esquematico, algumas transformagdes nos modos como determinados grupos
de criangas vieram a ser percebidos e como se tornaram alvo de alguma forma
de cuidado ou assisténcia social. Na sequéncia, problematizo como a ideia de
risco, presente tanto nos discursos do cotidiano quanto nas politicas para a
infancia, estd associada a um tipo de racionalidade que orienta formas especi-
ficas de exercicio do poder, isto &, estratégias de governamento que se endere-
¢am ao campo infantil.
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A Reestruturacio do Poder Moderno: as criancas como
objetos de protecao

O escopo deste estudo ¢ dar destaque as iniciativas envolvidas com a
assisténcia as criangas que se constituiram no periodo moderno, especialmen-
te a partir das transformacdes economicas, politicas e sociais do século XVI.
Trata-se de pensar como tais iniciativas estiveram associadas ao movimento de
uma paulatina governamentalizag¢do da vida dos homens que caracterizou as
sociedades européias ocidentais, desde entdo.

“A partir do século X VI até o final do século X VIII, vé-se desenvolver uma
série consideravel de tratados que se apresentam ndo mais como conselhos
aos principes, nem ainda como ciéncia politica, mas como arte de governar”
(Foucault, 1993, p. 277). Esta arte de governar ampliou o escopo das coisas a
serem governadas: o governo de si mesmo, das almas e das condutas, das
criangas, o governo de Estado. Também, as praticas de governar passaram a ser
concebidas como multiplas, “na medida em que muita gente pode governar: o
pai de familia, o superior do convento, o pedagogo e o professor, em relacido a
crianga, ao discipulo” (Foucault, 1993, p. 280), existindo muitos governos, al-
bergados sob a égide do Estado ou da sociedade. A questdo ¢ que todas estas
formas de governar se cruzam e ainda que existam diferentes tipos de governo
— de si mesmo, da familia e do Estado — as artes de governar postulam que ha
uma continuidade entre elas. Portanto, no processo de reestruturagdo das rela-
¢oes de poder enquanto modos de governar, o problema de como se governar,
de como ser governado, de como tornar-se um melhor governante, passou a
centralizar-se na populagdo e ndo mais no territdrio.

Nessa perspectiva, os fenomenos da vida urbana passaram a ter, especial-
mente ao iniciar-se o século X VI, um relevo inusitado. Isso decorreu de mudan-
cas profundas nos modos de vida: com as intensas migragdes em direg@o as
cidades em razdo de explosao demografica; com transformagdes nos modos de
producao (até entdo agricola) para atividades nas oficinas e nas lojas de merca-
dores; com transformagdes crescentes do espago urbano; com formas novas
de organiza¢ao da vida familiar; com a intensifica¢ao das trocas mercantis e dos
processos de acumulacdo monetdria; com indica¢des de surgimento de uma
nova classe social — a burguesia.

Do mesmo modo, outras transformag¢des ocorreram na mesma €poca, asso-
ciadas a mudangas no clima social do Ocidente: substitui¢do de valores, esque-
mas cognitivos, crengas, certezas e praticas que tinham estado em vigéncia por
mais de um milénio, no mundo ocidental. Os desgastados valores do cristianis-
mo de até entdo precisavam ser substituidos por novas formas de pensar e
compreender o mundo. O Homem e a existéncia terrena € que se apresentaram,
entdo, como centro de interesse, mobilizando atencdes e preocupacdes de
artistas, pensadores, literatos... Como nos aponta Veiga-Neto (2004, p. 71): “A
Europa tornava-se cada vez menos espiritualizada, menos feudal e menos, di-
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gamos, ‘provinciana’ e muito mais humanista, e interessada em expandir geo-
grafica, econdmica e culturalmente”.

Nessa conjuntura de intensas mudangas num plano que poderiamos cha-
mar apressadamente de simbolico-espiritual, mas também num quadro de subs-
tituigdo, de modos de vida tradicionais, ocorreram processos de pauperizagio,
associados a crises alimentares, por toda a Europa ocidental, acompanhando
guerras e epidemias (Geremiak, s/d). A urgéncia social, desencadeada pela pro-
blematica da fome, da miséria, do emprego mobilizou pregadores sociais, escri-
tores, humanistas a ocuparem-se do tema da miséria. Um conjunto de proble-
mas de ordem politica, econdmica e pratica possibilitou a instalacdo de politi-
cas de assisténcia aos pobres, ao final do primeiro quartel do século XVI. Um
tratado do humanista espanhol Vives, De Subventione Pauperum, foi publica-
doem 1526 e em 1531, Carlos V? proclamou um édito imperial que “sanciona[va]
as iniciativas urbanas e defin[ia] os principios da politica social ¢ da reorgani-
zagdo institucional da assisténcia aos pobres” (Geremiak, s/d, p. 149). Duas
passagens abaixo, do tratado de Vives, sdo emblematicas do carater moralizante
com o qual se percebia a pobreza, em especial a sua prole:

Que os meninos expostos tenham seu hospital, no qual se alimentem; os que
tenham maes certas, criem-nos elas até os seis anos e sejam transferidos
depois a escola publica onde aprendam as primeiras letras e os bons costumes,
e sejam ali mantidos. Governem esta escola vardes honesta e cortesmente
educados tanto quanto seja possivel, que comuniquem seus costumes a esta
rude escola; porque de nenhuma coisa advém maior risco aos filhos dos po-
bres, que da vil, imunda, incivil e tosca educagao (Vives, apud Varela; Alvarez-
Uria, 1992, p. 77).

Como afirmam Varela e Alvarez-Uria (1992, p. 71): “os filhos dos pobres
serdo objeto de paternal protecdo, exercida através de instituicdes caritativas e
beneficentes onde serdo recolhidos e doutrinados”. Ja outro tratamento seria
dedicado a infancia do principe ou das criancas das classes distinguidas.

A despeito da influéncia religiosa e moralizadora bastante presente, a orga-
nizacdo da assisténcia aos pobres se construiu ao longo de um processo de
paulatina secularizagdo das institui¢des sociais. A existéncia de fome,
subnutricao, falta de emprego, multiplicagdo de indigentes e vagabundos, aca-
bou por possibilitar a admissao da necessidade de governar de outra maneira
a essas populagdes, especialmente. Entre as propostas para fazer frente a po-
breza extrema e as doencas que a acompanhavam, algumas solucdes foram
buscadas: projetos para isolar os pobres em determinado espaco; proposta
para emprega-los em trabalhos publicos; classificacdo dos pobres como vaga-
bundos ou trabalhadores sem emprego (sendo que estes Gltimos seriam privile-
giados no caso de ajuda comunitéria); proibi¢ao de acesso as cidades de men-
digos forasteiros, recambiando-os a seus lugares de origem; arranjo de servigo
para criancas e mulheres, na condicao de aprendizes e domésticas; instituicao
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de asilos para abrigar os indigentes; concessdo, em alguns casos, de licenga
para mendigar, a cargo das paroquias (Geremiak, s/d).

Como se pode perceber, este foi um tempo em que se multiplicaram e se
intensificaram as estratégias para ordenar a vida nas cidades, as rela¢des soci-
ais entre os diversos grupos que as compunham ¢ mesmo a conduta publica e
privada dos cidadaos, e isso esteve, por certo, possibilitado por “uma nova
maneira de perceber e de pensar a ordem, de colocar uma ordem no mundo, de
inventar uma nova ordem para o mundo; ou, como dizem alguns, de achar uma
nova ordem para o mundo (Veiga-Neto, 2004, p. 71). Os modos de pensar o
mundo, as estratégias que eram utilizadas para conhecé-lo eram agora insufici-
entes, sendo necessario criar novas formas para dar significado as experiéncias
humanas (Veiga-Neto, 2004):

Mais do que inventar uma nova ordem, o que aconteceu foi o aparecimento de
uma nova maneira de pensar a ordem, de pensar o que significa ordenar e como
deve se dar a ordenagdo das coisas. Isso significa que a grande novidade nao foi
ordenar de outra maneira, mas pensar de outra maneira a ordenacao (Veiga-
Neto, 2004, p. 71).

O que aparecia era uma nova maneira de conceber a ordem, ndo mais como
no registro medieval, onde ela se construira por analogia, estabelecendo hierar-
quias, mas pensar a ordem numa outra referéncia, a das diferencas. Ordenar
supunha, antes de mais nada, medir, para poder estabelecer séries.

No que diz respeito as questdes relacionadas ao agregado populacional, com
as criangas em especial, mais do que a salvacao pelo batismo, prometida pela Roda
dos Enjeitados* herdada do periodo medieval, buscavam-se, agora, solugdes para
problemas terrenos, para preocupacdes materiais bem concretas, representadas
pela insuficiéncia de meios de subsisténcia para as populagdes pobres, pelas doen-
cas e pelas possibilidades de insurreicdo que tudo isso podia ocasionar.

A elaboragao de leis, ao longo do século XVI e XVII, para regular a conduta
das populacdes pobres e, a0 mesmo tempo, definir recursos e organizar formas
para assisti-las teve presente uma preocupagao especifica com as criangas
desses segmentos. Embora a interpretacao do imperativo moral de socorrer os
pobres muitas vezes suscitasse polémica, tinha-se especial atengdo para com
as criancas, uma vez que nao socorré-las poderia se traduzir no perigo de que
se habituassem a uma vida de mendicidade. As medidas geralmente preconiza-
das eram as do envio das criangas para a escola ou a uma institui¢ao de abrigo,
o arranjo de uma posi¢ao como aprendizes ou sua colocacdo como domésticas.

Isso me leva a questionar como o Estado ampliou seu escopo e se reforgou
(com vistas a sua propria sobrevivéncia) — ao assumir os pobres, ao disputar a sua
assisténcia (e sua lealdade) com a Igreja, ao propor medidas policiais para o contro-
le das doengas, ao avocar as criangas como parte dos objetos a serem governados.
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Ordenacio e Disciplinamento: as criancas a serem civilizadas

Num clima politico, econdmico e social marcado pelo mercantilismo, ja para
o final do século XVI, as na¢des européias passaram a se preocupar com a
saude de suas populagdes. Tornara-se imperioso produzir, fazer circular as
moedas, garantir pelas armas a forca do Estado. Talvez essas razdes expliquem
por que as formas de organizagao politica passaram a calcular a for¢a ativa dos
habitantes de um territorio e, no século XVII, estavam estabelecidas as iniciati-
vas de contabilizagdo das populagdes, em boa parte dos reinos europeus, ain-
da que poucas intervengdes efetivas se dessem no sentido de elevar o nivel de
saude das populacdes (Foucault, 1993a) e, ainda que tais contabiliza¢des orga-
nizassem as informagdes uteis ao Estado (casamentos, nascimentos, mortes),
0 a partir do século seguinte os censos populacionais se tornaram regulares
nos paises ocidentais.

O hospital ainda ndo era um lugar de inspe¢do médica regular, coisa que
iria se tornar apenas no século X VIII, com a regularizacao de horarios de visitas
médicas e de sua duragdo. Por outro lado, o modelo de vigilancia em relacao a
peste, por essa época, revelava a existéncia de medidas bastante estritas de
controle, pelas quais se podia perceber um esfor¢co de ordenamento:

Esse espago fechado, recortado, vigiado em todos os seus pontos, onde os
individuos estao inseridos num lugar fixo, onde os menores movimentos sao
controlados, onde todos os acontecimentos sao registrados, onde um trabalho
ininterrupto de escrita liga o centro e a periferia, onde o poder é exercido sem
divisao, segundo uma figura hierarquica, continua, onde cada individuo ¢ cons-
tantemente localizado, examinado e distribuido entre os vivos, os doentes ¢ os
mortos — isso tudo constitui um modelo compacto do dispositivo disciplinar
(Foucault, 1995, p. 174).

No tratamento disciplinar dado a peste, emblematico do terror dos contagi-
o0s, das revoltas, da vagabundagem, das pessoas que vivem e morrem na desor-
dem, podia-se perceber, segundo Foucault, a utopia da cidade perfeitamente
governada (Foucault, 1995). Mas, ndo apenas os fenomenos das cidades, e os
perigos que suas massas compactas e fervilhantes traziam para uma perfeita
administracdo, se abrigavam sob o imperativo da ordem. O século XVII se
notabilizou também como um tempo de profundas inovagdes intelectuais. A
explosdo de conhecimentos que se deu por esta época, fruto da revolucao
cientifica, ndo apenas possibilitou que um conjunto de novos objetos emergis-
se e modelasse as formas correntes de pensar o mundo, mas constituiu, ao
mesmo tempo, um movimento que atribuiu respeitabilidade académica a sabe-
res praticos, possibilitando a elaboracao de novas teorizagdes.

Ao esfor¢o de ordenamento também ndo escaparam as ideias pedagogicas.
Comenius ¢ o grande pedagogo seiscentista que se propde a oferecer instru-
mentos para que se possa ensinar tudo a todos. Seu ideal, de que as escolas
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“respond[essem] perfeitamente ao seu fim”, contribuiu para a normatizagao
que caracteriza a modernidade pedagogica, segundo Narodowski (2001, p. 63).
O pedagogo moravio langou algumas das bases de uma pedagogia que existe
até hoje: concebendo-a como universal, publica, especializada, de responsabi-
lidade compartilhada com a familia, organizada segundo uma simultaneidade
que atinge todos os niveis da vida escolar: tempo, contetido e método.

Neste clima de inovagao intelectual, se ampliou o nlimero de estudantes,
com acesso a educagao escolar dos filhos da elite. No entanto, no processo de
racionalizagdo das atitudes e dos gestos, de controle das emogdes em que se
visava o dominio das regras de civilidade, dos codigos de conduta, a
hierarquizacao dos individuos, ndo se incluiam os pobres. Desse processo de
diferenciag@o social fazia parte, sem duvida, um diferencial pelo conhecimento.
As regras de comportamento civilizado mostravam um estranhamento em rela-
¢do aos pobres “identificados como gente imoral, rude e grosseira, que andava
em bandos, frequentava lugares ‘suspeitos’ e morava em habitagdes coletivas”
(Veiga, 2007, p. 35). Segundo Veiga (2007, p. 35) “Somente no final do século
XVII difunde-se a ideia de que o comportamento civilizado deveria ser partilha-
do por toda a populagdo”. E ¢ s6 quando os ricos ja se percebem como civiliza-
dos que a falta de escolarizag¢do dos pobres se coloca como problema.

Esse foi um tempo em que se organizaram as condigdes para que novas
formas de poder passassem a disputar o espaco antes dominado por uma con-
cepgdo centralizada no Estado e no soberano. Refiro-me aqui, especificamente,
as transformagdes que tornaram as disciplinas o operador maximo do poder.
Nao mais um poder como instancia unificada, vertical, que responde aos impe-
rativos de ordem juridico-politica, mas um conjunto de micropoderes que se
investe sobre os corpos individuais. Disciplina que organiza o espago ¢ nele
distribui os individuos, que divide e controla os tempos de modo a otimizar as
atividades, que busca treinar e tornar precisos os movimentos. Enfim, discipli-
na como forma de exercicio da domina¢do, como estratégia para extrair dos
corpos vigiados e examinados o maximo de utilidade e de obediéncia e, do
mesmo modo, um conjunto de saberes sobre eles. Mecanica de poder que se
conjuga a producdo do saber e institui um novo objeto de conhecimento: o
individuo humano.

Como expressao deste poder disciplinar, as institui¢des voltadas espe-
cificamente para a infincia encontram seu lugar, ainda que inicialmente de for-
ma limitada. Apenas no século XVIII se ampliam as formas de confinamento
que atingem as criangas, ndo apenas com o surgimento de novas institui¢des,
mas com o deslocamento de seus propdsitos, com vistas a administragdo da
vida infantil.

A disseminacao das disciplinas corre paralela a sua penetracao em diferen-
tes ambientes institucionais. Ocorre por esta época a ampliag@o das iniciativas
de recolhimento dos filhos dos pobres e operarias: as salas de asilo, as escolas
maternais, as casas de correi¢do, as creches, as escolas de tricotar... [gualmente
os manuais de civilidade orientam a criagdo dos filhos e, nas familias, instituem-
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se novas regras para gerir convenientemente este tempo da vida. Estabelecem-
se novas obrigagdes para com a prole, tanto de ordem fisica (um corpo sadio,
limpo, valido) quanto moral (um ser humano correto, produtivo, ponderado).

A familia ndo deve ser mais apenas uma teia de relagdes que se inscreve num
estatuto social, em um sistema de parentesco, em um mecanismo de transmis-
sdo de bens. Deve-se tornar um meio fisico denso, saturado, permanente,
continuo, que envolva, mantenha e favoreca o corpo da crianca. Adquire,
entdo, uma figura material, organiza-se como o meio mais proximo da crianga;
tende a se tornar, para ela, um espaco imediato de sobrevivéncia e de evolugao.
(Foucault, 1993b, p. 199)

Outras instancias concorrem igualmente para regrar as relacdes adulto/
crianga: os agentes de uma medicina social nascente, com a familia colaboran-
do para esta medicalizagdo, um aparato legal e judicidrio (com uma organizagao
do tipo policial).

As disciplinas concorrem para um processo de individualizagao que distin-
gue cada pessoa por suas marcas, suas medidas, seus sinais proprios.
Individualizacdo esta que, a0 mesmo tempo, possibilita sua comparagdo com os
demais. E este jogo que coloca em confronto o individuo e o grupo, que permitira
ordenar, seriar, classificar, enfim, normalizar. Individualizagao e totalizagao, duas
estratégias de composi¢ao do singular (o corpo individual) e do plural (o corpo
social). E ainda que as disciplinas atinjam imediatamente os corpos, o que inten-
tam ¢ a multiplicidade e, a partir dela, um fim ou objetivo determinado (Foucault,
2006). As disciplinas podem ser vistas, assim, como centripetas, pois a0 mesmo
tempo em que fazem uso de um espaco fechado, circunscrevem, regulamentam
tudo, codificam o permitido e o proibido (Foucault, 2006). Sao as disciplinas,
portanto, as responsaveis pelo amplo processo de normalizacdo — de correcao e
aproximacao com o normal, a partir de um cdédigo ou modelo — que passa a
caracterizar a sociedade ocidental por volta do século X VII.

A Era do Biopoder: as criancas como viventes a serem
governados

Enquanto a disciplina, como uma mecanica de poder, aprisiona, fixa limites
e fronteiras, determina o permitido e o proibido, produz com suas técnicas as
aptiddes e capacidades necessarias ao mundo do trabalho, vé-se desenvolver
jano século XVIII uma preocupagao com as popula¢des, com as suas vidas, no
sentido de preserva-las. Inicia-se a era do biopoder, de uma biopolitica voltada
para a populag@o. Tendo como superficie de aplicacdo o corpo-espécie, a
biopolitica assume intervengdes e controles reguladores cujos focos sdo a
fecundidade, a morbidade, a higiene, ou saude publica, a seguranca social.
Assim, a vida das populagdes, como objeto bioldgico, se torna passivel de
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intervengdo politica e governamental. Desse modo, a biopolitica busca atingir
a populagdo entendida tanto como um problema biolégico quanto de poder. A
sociedade se caracteriza, a partir de entdo, como uma sociedade de seguranga
que tanto explora os dispositivos disciplinares ¢ de soberania quanto funciona
segundo uma légica estratégica da heterogeneidade.

Talvez fosse bom lembrar que, em relagdo as criangas, consolida-se tam-
bém um conceito de infancia, como um periodo com caracteristicas especificas,
que ¢ preciso proteger das vicissitudes do mundo adulto e, a0 mesmo tempo,
vigiar e cuidar.

O século XIX vai presenciar a instituicdo da escola obrigatoria na maioria
dos paises europeus, mas, a0 mesmo tempo, acompanhara a proliferagao de leis
e estatutos que t€ém como objeto as criangas; vera também o desenvolvimento
de um tipo de assisténcia as populagdes pobres, que se pretende cientifica, e
uma intensificacdo da producdo de saberes que justificard grande parte das
iniciativas praticas de confinamento e de educacdo das populagdes infantis.

O que se pode indicar é que coexistiram, a partir do século X VIII, dois tipos
de estratégias paralelas em relag@o a populagéo infantil: a organizacao da fami-
lia burguesa em torno da sua prole, centralizada no controle da sexualidade
infantil, e um movimento de controle ¢ moralizagdo das familias pobres/operari-
as. Ao privilegiar o corpo individual e o corpo das populagdes, como alvos de
investimentos de poder, este poder sobre a vida esta interessado em que eles
possam ser utilizaveis, suscetiveis a investimentos rentaveis, capazes de apren-
dizagem eficaz, saudaveis. Os tragos bioldgicos de uma populagio se tornam
elementos centrais para uma gestdo economica (Foucault, 1993b). Portanto, ao
centrar as suas preocupacdes no governamento dos corpos, o Estado tudo
governa.

As Estratégias de Risco como Instrumentos de Governamento
da Infancia

Como procurei enfatizar nas segdes precedentes, paulatinamente as vidas
das criangas passam a ser alvo de interesse e preocupacado por parte das instan-
cias de poder, mas ¢ apenas quando a populacdo se torna um objeto que pode
ser conhecido, medido, descrito em detalhes, que aprofundam-se as possibili-
dades de governa-la. E o carater calculdvel da populagio que enseja a possibi-
lidade de intervengdes cada vez mais precisas, dirigidas a miriade de problemas
que afetam a vida humana, considerada em seu aspecto natural. Sao os feno-
menos naturais da vida humana, inerentes ao conjunto da popula¢éo que pos-
sibilitam a gestdo diferencial das normalidades e dos riscos, como aconteci-
mentos possiveis, que podem atingir a esta populacdo (Lazzarato, 2008).

No entanto, a gestdo dos riscos, se faz direcionada a cada tipo especifico
de calculo de risco, distribuido de forma relativa a cada segmento da popula-
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¢do, correspondendo a formas diversas de solu¢do e de problematizacdo de
determinados acontecimentos em um campo securitario. No caso que apresen-
tei no inicio deste trabalho (de construg@o de creches nos municipios de mais
baixo Ideb do pais), as medidas preconizadas tém como seu horizonte a dimi-
nui¢do de um conjunto de riscos, representados ndo s6 pela baixa escolaridade
como também o risco correspondente a uma populac¢do cuja capacidade de
ajustar-se a novos padrdes de trabalho e conduta social fica (pressupostamente)
aquém do esperado, para um pais que aspira colocar-se entre as nagdes emer-
gentes mais promissoras, no contexto neoliberal do presente. E aqui seria inte-
ressante langar mao do argumento de Castiel (no prelo), produzido em relagdo
a saude, no qual substituo a palavra satude por educagao:

os discursos sobre a [educagdo] nunca se referem tdo-somente a dimensdes da
[educagao]. Se tais discursos significam modos de pensar, escrever, falar sobre
a [educacdo] e suas praticas, € preciso situd-los em determinados momentos
historicos e saber as razdes porque se legitimam ao acompanharem e se ajus-
tarem a ordem econdmica, politica e social onde s@o gerados, sustentados e
replicados. Discursos sobre a [educacdo] (e, mais especificamente, sobre ris-
cos [a ela]) consistem em constru¢des contingentes, de cardter normativo,
inapelavelmente vinculadas a outros interesses.

A nogao de risco e as praticas dela derivadas estdo associadas a um deslo-
camento da sociedade disciplinar para uma outra, que Foucault denominou de
sociedade de segurancga. Esta nova forma de organizacao politica, social e
econdmica ¢ orientada por uma racionalidade potencialmente capaz de trans-
formar a vida dos individuos e das populagdes e langa mao de outros instru-
mentos para exercer o governamento. Os dispositivos de seguranca possibili-
tam, segundo o filésofo, inserir determinado fendmeno dentro de uma série de
acontecimentos provaveis. Frente a fendmenos tais como a manutengdo da
vida, por exemplo (que pode ser associada a condigdes nutricionais e de saude,
meio ambiente, nivel de escolaridade da mae, para citar apenas algumas), as
reagdes do poder serdo de um calculo de custos. E esse célculo que permite
prescrever as condutas adequadas, tanto dos atingidos quanto das autorida-
des, e orientar tanto as medidas necessarias quanto as escolhas corresponden-
tes. Por tal razdo, a informagao € requisito central como instrumento de conhe-
cimento da populagdo. Nos dispositivos de seguranca ndo ocorre a distribui-
c¢do binaria entre condutas proibidas e permitidas, como no caso das discipli-
nas, mas a fixa¢ao de uma média considerada 6tima e limites aceitaveis dentro
dos quais conduzir-se, uma outra distribuicdo das coisas e dos mecanismos no
sentido de operar a sua normalizagdo. Assim, a seguranga constitui um tipo de
racionalidade — formalizada pelo calculo de probabilidades que coloca a intimi-
dade das pessoas numa zona de governamento.

Em suma, os mecanismos de seguranga operam uma proliferacao/fabrica-
¢do de riscos que sdo confrontados com uma forma de normalizagdo que parte
de uma definicdo do normal e do anormal, segundo curvas de normalidade.

Educ. Real., Porto Alegre, v. 35, n. 3, p. 157-174, set./dez., 2010. 169



Parte-se do normal, considerando certas distribuigdes mais normais ou mais
favoraveis do que outras. “Essas distribuigdes servirdo de norma. O normal
vem primeiro, a norma ¢ dele deduzida” (Foucault, 20006, p. 83).

Isso mostra como as estratégias para o controle dos riscos supdem sempre
operagoes de ordenamento: os fendmenos necessitam, além de serem reconhe-
cidos (colocados na ordem do discurso), a aplicagdo de uma série de medidas
para aproximar, comparar e classificar os eventos, de modo a coloca-los no
ambito da norma (Veiga-Neto; Lopes, 2007). Sdo estas formas de calculo que
permitiram identificar as 1822 cidades e classifica-las segundo um indice que
mede o desenvolvimento da educagio basica no pais. E o calculo do risco —
“articulado ao desenvolvimento de um imaginario de seguridade — que ¢ tam-
bém um imaginario politico” (Ewald, p. 198) — que, ao se valer de calculos
estatisticos, demonstra o grau de menor ou maior seguranga de um determina-
do evento e justifica a intervencdo do poder. Seria bom lembrar que o poder
para se afirmar — e para obter efeitos em uma determinada dire¢do —, necessita
colocar-se como em risco.

Deste modo, os indices (como Ideb, IDH, IDI)*, os resultados de testagens
dos mais diversos tipos, as estatisticas relacionadas com a satde, com o bem-
estar, com a economia, os dados demograficos de uma populagao,... servem de
referéncia para a aferi¢@o dos riscos, de uma maior ou menor periculosidade,
entendida como uma potencializacao do risco (um diferencial de risco), e tam-
bém para a proposi¢do de estratégias de sua redugdo em relagdo ao fendmeno
a que se referem. Assim, frequentar as instituicdes de Educacdo Infantil, ter
acesso a elas, ¢ visto, nesta ldgica, como um primeiro passo para a permanéncia
no sistema escolar, para a possibilidade de uma progressao bem sucedida e
para a garantia de um direito de igualdade presente nos dispositivos legais do
pais, constituindo uma estratégia de reducao de riscos. Por outro lado, pode-
mos convir que colocar-se ao abrigo institucional (garantir a inclusdo) possibi-
lita que as criancas, de que trata a noticia, sejam alcangadas por estratégias de
governamento, cuja finalidade é conduzir-lhes a conduta, coisa que se torna
possivel pela sua participagao no sistema educacional.

Como a nogao de risco envolvendo os infantis constitui uma preocupagao
social ampla — com desdobramentos juridicos, educacionais, médicos,
assistenciais e de tantas outras ordens — interessa-me trata-la aqui sob o angu-
lo de sua presenca ndo s6 na proposicao de politicas publicas direcionadas a
infancia, como a discussdo precedente ja apontou, mas igualmente nos discur-
sos do cotidiano que se enunciam sobre este segmento da populagao.

Bastaria a experiéncia de leitura diaria dos jornais —a qual nem precisaria ser
acompanhada pelas incursdes aos sifes de noticias e as reportagens de cunho
jornalistico de TV —, para que a onipresenca do tema infdncia se tornasse eviden-
te. A maioria das vezes, essa presenca esta associada aos riscos e perigos a que
sdo submetidas as criancas no cotidiano, em experiéncias tdo variadas como
aquelas do convivio familiar até sua incursao em outros dominios mais amplos,
como a escola ou, simplesmente, o mundo. O que parece indicar que este se
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tornou um lugar inodspito para abrigar estes pequenos seres, pouco acolhedor,
pleno de armadilhas... As noticias e o conjunto de reportagens com que nos
defrontamos chamam a atengdo para uma condig@o de crise para a qual é preciso
buscar solugdes, exigindo a constituicdo de novos saberes e a invengdo de
novas praticas para fazer frente a este estado de coisas indesejavel.

Diariamente, nos deparamos com relatos desoladores que envolvem crian-
¢as — estupros, surtos infecciosos em UTIs neonatais, exploragdo do trabalho
infantil, sexualizagdo precoce, pedofilia através da Internet, desrespeito e cruel-
dade dos adultos no trato com os pequenos, abandono etc. Disso decorre uma
insisténcia em apontar os efeitos danosos de um tipo de organizagdo social que
ndo protege de modo adequado aqueles que constituem o futuro da sociedade.
Além de se ampliarem as problematizacdes, alargam-se também os ambitos soci-
ais que podem ser atingidos pelos riscos € que ndo se restringem mais apenas ao
segmento da pobreza. E bem ai, nessa circulagdo discursiva, que eu gostaria de
apontar a evidéncia de uma estratégia de govermamento da populacéo. Isso que
¢ visto como defini¢@o equivocada de prioridades nas politicas sociais, descaso
da sociedade em relagdo aos que se encontram em situagao de risco, irrelevancia
do papel da escola e tantas outras razdes que seria impossivel nomear, constitui,
a meu ver, forma de controle sobre os discursos e sobre os corpos. Esse jogo
coloca em agdo um conjunto de modos de objetivar a infancia e assim habilita-se
a disputar espagos e exercer poder sobre tal objeto.

Desde o século XIX, o controle sobre as criangas vem se aprofundando,
pois um discurso regulamentador tem possibilitado a efetuacdo de diagnodsti-
cos, a proposicao de medidas, a previsao de resultados, colocando em a¢ao um
principio de visibilidade obrigatéria dos sujeitos infantis (notas escolares, me-
didas antropométricas, registros de observacgdo, dossiés...). Tudo isso serve
para demonstrar as implicagdes da ciéncia com o governamento das popula-
¢des e a inexoravel cumplicidade que se estabelece entre pedagogia e expertise,
por exemplo.

Nao seria, pois, inadequado tematizar as relagdes entre infancia e risco
como uma das tantas problematiza¢des que ganham énfase na opinido publica
contemporanea. Para cada um, segundo sua idade, lugar onde viva, ¢ mesmo
para cada etapa da infancia pode-se determinar a probabilidade de riscos. Nes-
se particular volto a Ewald (1991), que afirma que hoje convivemos com a
invengdo de inumeras classes de risco. Os riscos sdo inventados, dando a
certos eventos familiares um tipo de realidade que altera sua natureza (Ewald,
1991, p. 200). Num sentido amplo, a seguranga necessita, para sua formalizagdo,
de um calculo para aferir as probabilidades de que um determinado evento
ocorra. Se algo ¢ considerado seguro (um lugar, uma conduta, um tratamento,
uma decisdo econdmica...), tal seguranga se estabelece em relagdo a possibili-
dades variadas de risco. E talvez aqui, a titulo de ilustrag@o, fosse interessante
mostrar como funciona uma estratégia de definicdo de riscos. Se o que estd em
questdo ¢ a gestdao da vida das criancas, os riscos a que elas estariam sujeitas,
poderiam ser localizados em pontos tdo dispares como o nivel de escolarizagao
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dos pais, sua situacdo profissional, sua renda, a forma de estruturag@o familiar,
0 acesso a atendimento médico comunitario, a posicgdo relativa da crianga na
constelagdo familiar, os habitos de higiene familiar, as horas frente a TV, a
freqiiéncia a escola, ¢ tantos outros.

A seguranga pode ser vista, assim, como uma “[...] gestdo diferencial das
normalidades e dos riscos, que ndo sdo considerados nem bons, nem maus,
mas como fendmeno natural, espontaneo” (Lazzarato, 2008, p. 47). Portanto, os
mecanismos de segurancga, ao intervir sobre acontecimentos possiveis e nao
sobre fatos, “remete[m] ao aleatorio, ao temporal, aquilo que estd comecando a
acontecer” (Lazzarato, 2008, p. 47).

As técnicas de seguranca, baseadas no risco, estdo, entdo, se tornando
dominantes porque servem para intensificar a efetividade do poder. Ao serem
vistas como atuando em relag@o a fendmenos espontaneos, as tecnologias de
seguranga diminuem a resisténcia a regulagio social, pois oferecem seguranga
ao manejar riscos (para a saude, emprego, legalidade, etc.). Isso faz com que
elas tenham enfatizada a sua natureza técnica, ao invés de seu carater moral
(O’Malley, 1996).

E por tais motivos que as técnicas de seguranga estio sobrepujando as
disciplinares: pela sua alta eficiéncia em regular as popula¢des. O que ndo quer
dizer que as técnicas disciplinares tenham deixado de existir. Operacdes de
vigilancia, de diagnostico, de classificagdo da estrutura mental, de alguma pa-
tologia, por exemplo, sdo consideradas indispensaveis para potencializar o
funcionamento dos mecanismos de seguranga.

Neste ponto, retorno a discussdo que abre este texto para reafirmar a im-
possibilidade de pensarmos a infincia como um espaco externo as relagdes de
poder, por tudo que se esbocou aqui. Se a racionalidade governamental con-
temporanea esta empenhada em potencializar a vida, em capturar a multiplicidade,
em operar num espago aberto, conforme aponta Lazzarato (2006), ndo podemos
esquecer que as criangas tém se constituido como alvo privilegiado de tais
operagoes. Por tudo isso, cabe estarmos atentos as formas como se expressam
as nogdes de risco tanto nas teorizacdes que se referem ao campo infantil,
quanto nas variadas praticas do cotidiano.

Recebido em abril de 2010 e aprovado em julho de 2010.

Notas

1 http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=167:0-
que-sao-e-quais-sao-os-municipios-prioritarios-do-pde&catid=135:pde-plano-de-
desenvolvimento-da-educacao (acesso em 5/7/2009).

2 Utilizo-me de tais palavras ou expressoes nao no sentido de percebé-las como equi-
valentes, mas para indicar que, em certo sentido, elas véo constituindo uma forma de
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compreensdo dos fenomenos que atingem as criangas que vai desembocar na nogao de
risco associada ao segmento infantil.

3 Carlos V, Rei da Espanha e Imperador da Alemanha, reinou de 1520 a 1555, quando
renunciou. Foi em sua época o governante europeu a reinar sobre a maior extensao
geografica, o Sacro Império Romano.

4 O fendmeno do abandono das criangas (assim como dos velhos e dos doentes) pode
ser retragado até épocas bastante remotas — a lenda da fundagdo de Roma (como
tantas outras antes dela) nos serve como exemplo. A Roda dos Expostos, ja existia no
século XII e organizou-se como um modo de assisténcia caritativa, de carater religio-
so0, sendo que uma das principais razdes que ali se evocava para o recolhimento das
criangas era a da salvagdo da alma dos nascituros pelo batismo. Este tipo de institui-
¢do originou-se na Italia e teve ramificagdes em varios paises da Europa (Franga,
Espanha, Portugal), tendo estado associado a criag@o de confrarias de caridade que
tinham por finalidade e realizacdo Obras de Misericordia que eram representadas no
plano material pelas seguintes agdes: “Eu visito, sacio, alimento, resgato, visto, curo,
enterro” (Vicaire, apud Marcilio, 1997, p. 54). Ocupar-se dos pobres, necessitados,
abandonados justificava-se pelo principio de caridade cristd que era ali exercitado,
especialmente nos mosteiros das ordens religiosas e em hospitais que constituiam, no
periodo, institui¢des de recolhimento.

5 Estas siglas se referem aos seguintes indices: indice de Desenvolvimento da Educagio
Basica, Indice de Desenvolvimento Humano, Indice de Desenvolvimento Infantil.
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Sobre Meninas

no Papel: inocentes/
erotizadas?

As meninas hoje

Leni Vieira Dorneles

EDUCAQAO}(REALIDADE

RESUMO - Sobre Meninas no Papel: inocentes/erotizadas? As meninas hoje.
Analiso a produgdo das meninas nas praticas discursivas das revistas e, em especial, das
revistas femininas infantis brasileiras, perfazendo o processo de fabricag@o dos sujeitos
femininos infantis no papel e na atualidade. Mostro as formas de subjetivacdo das
meninas, bem como a producao do disciplinamento da sua sexualidade, por meio de um
dispositivo que fabrica uma menina ao mesmo tempo inocente e pura, sensual e erotizada,
juvenescida.

Palavras-chave: Sexualidade. Erotizacio. Meninas. Subjetividades Femininas.
Género.

ABSTRACT - About Girls on the Role: innocent/erotized? Girls today. I analyse
the production of girls under discursive practice in magazines and especially in Brazilian
children’s female magazines, so completing the process of making female children’s
subjects in print media today. I show how girls are subjectified and how sexuality is
disciplined through a device making innocent, pure, sensual, eroticised, young girls.

Keywords: Sexuality. Eroticisation. Girls. Female Subjectivities. Gender.
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Para mim, a sociedade para de escapar. [...] O problema, para a sociedade, é o
de parar de vazar. Michel Foucault se admirava de que, apesar de todos os
poderes, de toda a dissimulagao e hipocrisia desses poderes, nds ainda conse-
guimos resistir. Eu ao contrario, admiro-me de que, ainda que tudo vaze, o
governo consiga tapar o vazamento (Deleuze, 2002, p. 74).

Neste artigo, organizado a partir de minha tese de doutoramento intitulada
Meninas no Papel, procuro problematizar como as meninas sao convidadas
pelas revistas femininas infantis a se constituirem meninas de um determina-
do tipo. Atento para questdes que atravessam o cotidiano da infancia de
meninas na midia impressa e para os modos de ser sujeito infantil hoje. Apon-
to neste texto como, apesar de todo o discurso produzido para que as meni-
nas ajam sobre os seus corpos, ha corpos que continuam escapando, vazan-
do, mesmo que continuemos, como adultos, a tentar tapar estes vazamentos
e querer produzir um determinado tipo de menina. Dai as meninas, hoje, apa-
recerem a todo instante na midia em geral e, neste caso particularmente, nos
ditos e nas imagens das revistas para elas organizadas pelos adultos, num
misto de inocéncia, sensualidade e erotizacdo. Infiro, a partir de meu estudo,
que as revistas produzem determinadas formas de experiéncia que buscam
moldar as meninas a olhar e ler determinados objetos e, no limite, buscar
produzi-las como sujeitos de um tipo.

Sobre Sexo e Sexualidade das Criancas

Entendo que, ao pensar em como se constituem na midia impressa as
meninas hoje, preciso me remeter as condi¢des de possibilidade para produ-
cdo dos sujeitos infantis que emergem na Modernidade como parte de uma
nova configurag¢do social chamada familia. A partir deste novo desenho de
vida coletiva, Foucault (1997b) mostra como se inventou o corpo sexual da
crianca (século XVIII), ao se compor uma grande campanha contra a
masturbag¢ao infantil. Tal atividade era dirigida aos adolescentes ou as crian-
¢as, e mais precisamente ainda, aos infantis* que faziam parte das familias
ricas ou abastadas (em relagao aos filhos de operarios se prestou mais aten-
¢d0 ao incesto).

A interdi¢do proposta aos infantis ndo era tanto em relagdo ao outro, mas
sim na relago de si para consigo mesmo, sendo proibido ao individuo tocar em
si mesmo. Com a pastoral cristd e o jogo do pastor, ou seja, daquele que cuida
de cada um sem deixar de cuidar de todos, tudo o que diz respeito ao sexo passa
a ser regulado pela palavra, pelo discurso da sexualidade. A sexualidade é entdo
interditada, aprisionada, muda-se para dentro de casa e, com ela, o corpo
passa a ser decorosamente escondido, os discursos, a serem rigorosamente
esterilizados, e o que excede vira anormal.
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Sobre o sexo da crianga, instala-se uma ortopedia discursiva, ou seja, um
discurso reduzido, o discurso dos adultos que trata sobre o sexo da crianga
como um dispositivo voltado para a producdo de narrativas e ndo para sua
interdig@o. O corpo da crianga, visto como portador de uma sexualidade natu-
ral e perigosa, deve ser reconduzido a padrdes mais aceitaveis. Em meus
estudos acerca da sexualidade das meninas nas revistas (Dornelles, 2000),
observei como e por meio de que estratégias os discursos que atravessam as
revistas femininas infantis pretendem capturar as meninas. Com isso, ndo
pretendo usar as revistas destinadas as meninas como uma dentincia, e sim
pretendo, ao dar visibilidade ao seu contetido, expor minimamente como se
apresentam as meninas que as leem, mostrando que ¢ quase impossivel falar
sobre um unico modo de se ter uma infancia ou ser um infantil hoje. Dando
continuidade aos estudos feitos a partir da tese ¢ ao investigar como as
meninas sdo capturadas pelos discursos das revistas, entendo que so € pos-
sivel falar sobre os modos de ser menina em momentos datados e circunscri-
tos as condigdes culturais especificas de sua produgao. Isso lembra Bauman
(2001), quando afirma que, para falar dos liquidos — que escorregam, fogem,
transbordam, respingam, inundam... —, € preciso apreendé-los e descrever a
forma que assumem em dado momento. Ao tratar das revistas, o que faco ¢
apreender, de maneira circunscrita, limitada, datada e situada, certa infancia e
as meninas que a vivem, como uma espécie de flash que talvez ndo tenha
durado muito mais do que o tempo de apreender uma performance dos mo-
dos de ser menina no mundo contemporaneo.

Para fazer a analise das revistas, utilizo o referencial tedrico dos Estudos
Culturais, das contribuicdes dos Estudos de Género, entendendo género como
possiveis formas de fazer uso de feminilidades e masculinidades, mais especi-
ficamente aos modos de se constituir meninas nas revistas femininas infantis,
enfatizando sua emergéncia contingente, transitoria e cultural. As revistas em
questdo, analisadas desde seu langamento no final da década de 1990, mostram
o quanto desempenham uma funcdo pedagogica ensinando as meninas a se
comportarem, vestirem-se, receberem amigos, embelezarem-se, conhecerem a si
e aos outros para melhor interagir no seu cotidiano.

Tal como mostra Foucault (1997a) em seus estudos, observo, ao analisar
tais revistas, como se produz o controle das meninas ou um outro controle
sobre seus corpos por meio de uma pedagogia que as ensina a serem e a terem
determinados comportamentos e a desejarem determinadas coisas e ndo ou-
tras. Atento sobre como os discursos de tais materialidades buscam exercer o
controle e a vigilancia sobre as meninas neste momento e nesta sociedade, pois
¢ “[...] nessa época [que estdo] dadas as condi¢des para que adulto e crianca se
diferenciem e se distanciem, numa operagao que constitui a justificativa para a
interven¢do” (Bujes, 2001, p. 41), bem como para a pratica de disciplinamento
das meninas. Observo, também, como as revistas para meninas tornam-se, na
atualidade, um veiculo para a publiciza¢do da sexualidade infantil.
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Meninas no Papel

Pretendo, a partir do que discuti anteriormente acerca das condi¢des de
possibilidade de se tratar de meninas e de seus corpos, fazer um entrelagamen-
to entre o que dizem as revistas, ou seja, como os seus ditos tratam dos modos
de se ser menina hoje. Como estes se enredam numa rede de enunciados que
compdem tais revistas® e funcionam como uma pedagogia cultural que exerce
poder por meio de seus saberes sobre as meninas, ensinando-lhes técnicas de
como lidar com seu corpo e fazé-lo funcionar dentro daquilo que ¢ ditado pela
ordem do momento atual. Assim, passo a me ater ao que elas enunciam,
pedagogizam, apreendendo-as na “[...] estreiteza e singularidade de seus acon-
tecimentos” (Foucault, 2000, p. 93). Procuro entender aquilo a que os discursos
das revistas infantis remetem, induzem, limitam, interditam, deixam escapar.
Para tal, busco problematizar alguns discursos da midia impressa para meninas
e sobre como estas aparecem em suas se¢des®.

Tendo acompanhado a publicagdo das revistas femininas infantis desde
seu lancamento (final da década de 1990), observo que até hoje, via de regra,
permanecem em circulag@o por um curto espago de tempo, mais ou menos por
volta de dois anos, surgindo imediatamente uma nova revista no mercado, em
tudo semelhante a que foi extinta, apenas com outro nome. Desta maneira, o
conjunto das revistas infantis femininas mantém, desde o aparecimento da
primeira publicagdo — Super Menina, em 1997 —, uma constancia de temas em
suas sec¢des que tratam de beleza, de dicas de moda, culinéria, sucesso etc.

Ao tratar sobre como s3o constituidos os enunciados que convidam as
meninas a serem de um jeito nas revistas, busco entender como estes as inter-
pelam a serem, muitas vezes, supermeninas como infere a revista. E importante
ressaltar que ndo se trata, neste artigo, de uma andlise linguistica ou mesmo
semantica do discurso. O termo discurso, aqui, ¢ usado a partir de Foucault
(1995b, p. 6):

[...] como praticas que formam sistematicamente os objetos de que falam.
Certamente os discursos sao feitos de signos; mas o que fazem ¢ mais que
utilizar esses signos para designar coisas. E esse “mais” que os torna irredutivel
a lingua e ao ato da fala. E esse “mais” que ¢ preciso aparecer e que é preciso
descrever.

O que pretendo ¢ mostrar o mais dos discursos produzidos nessas revis-
tas e como tais discursos sao constituidos e invocam nog¢des particulares de
verdade sobre o como as meninas devem agir para atingir a perfeicdo. Como
tais discursos se identificam em sua vontade de saber quando organizam ele-
mentos discursivos do campo das publicagdes para as meninas, em que cons-
truo em minhas investigagdes ser menina como problema. Mostro de que ma-
neira tais discursos sobre a infancia feminina ndo se multiplicam fora do poder
ou contra ele, mas no lugar mesmo onde o poder se exerce e como meio do seu
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exercicio e expde sua fragilidade como nos ensina Foucault (1997b). Tomo,
entdo, neste artigo, o discurso das revistas como constituidor de significados
do ser menina e, portanto, como se constréi como sujeito feminino infantil.

Ao pretender estudar de que modo se produz na discursividade das revis-
tas o significado de ser menina hoje, ocupei-me das estratégias utilizadas para
impor e tornar hegemonico esse significado. A analise minuciosa de suas pagi-
nas me permitiu identificar como os modos de operar das pedagogias culturais
que produzem sujeitos femininos infantis incluem um outro entendimento, o de
como se dao as relagdes de poder/saber na sociedade atual. Por sua vez, isso
me permitiu identificar nas revistas como essas relagdes se apoiam em determi-
nados saberes e sdo sustentadas pela constitui¢do de uma rede de experts
(médicos, fotografos, maquiladores, estilistas, nutricionistas, psicologos, maes,
diretores de teatro, atrizes etc.), cujo discurso apresenta-se como legitimo e,
portanto, com poder de dizer a verdade que servira de suporte para as formas
de regulagao, disciplinamento e subjetivacdo do ser menina.

De algum modo, estes experts sdo autorizados a falar sobre as meninas nas
revistas. O que se fala sobre elas? Em suas sec¢des, enredam-se temas como:
Vocé é a capa — em que as meninas escrevem para a revista e concorrem d
menina da capa; Diario — nele as meninas aprendem a falar de si e de seus
segredos; Hordscopo — segdo que afirma que desde pequenas as meninas
precisam, antes de sair de casa, investigar como sera seu dia; Mdo na Massa —
sec¢do de culinaria que educa e ajuda, desde cedo, a menina a preparar e con-
quistar alguém pela comida. A se¢do Teste — ensina a fazer um exame de si e, por
meio de seu resultado, essas meninas poderao controlar melhor seus impulsos;
Dicas e Manuais — ensinam sobre prendas domésticas e possibilidades de
serem inventivas e criativas com vista a se tornarem mais bonitas e com melhor
aparéncia. Estas se¢des corroboram para o que afirma Fischer (1999, p. 25):

[...] como podemos tornar-nos sujeitos de varios discursos, ha que sermos
interpelados, ha que sermos chamados, e isso demanda, por parte da midia e
da publicidade [das revistas femininas infantis], no minimo um trabalho cuida-
doso de investigacdo sobre gostos, preferéncias, habitos, opinides, situacio
social e econdmica [do publico feminino infantil].

As secdes das revistas, ao interpelarem as meninas, vao compondo verda-
des a serem seguidas por estas e, ao criarem um discurso proprio, verdadeiro,
fazem com que todos os demais discursos sofram uma espécie de constante
reprocessamento. Observa-se que tais discursos atravessam a fala das meni-
nas nas revistas organizadas pelo adulto e neles se potencializa o como se deva
ser menina hoje. Foucault (1998b) afirma que vivemos numa sociedade que
produz e faz circular discursos que funcionam como verdadeiros. Verdade
ficcional e poética que desempenha um papel econdmico e politico nas praticas
vigentes. Dai ser relevante a afirmacao de Gore (1999) de que todos os discur-
sos sdo perigosos, pois o poder e a verdade estdo ligados numa relagdo
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circular. A verdade existe numa relagdo de poder que opera em conex@o em
torno de um poder discursivo; assim, o discurso é perigoso porque “[...] todo o
discurso, sem excecdo aprisiona” (Marzola, 2000, p. 93).

Para produzir um modo de ser menina nas revistas, estas sdo convidadas
em suas segoOes a falarem de si, de seus segredos de beleza, de seus habitos, de
comportamentos e produtos a serem consumidos. As se¢des das revistas tam-
bém funcionam como pedagogia para ensinar ndo s6 sobre moda, mas sobre
normas de elegancia, sobre como se deve vestir em cada estacdo, como ser
atraente, como alcangar a perfeicdo. Interpelam as meninas a usarem, desde
muito cedo, determinados produtos de beleza adequados para cada tipo de
pele e corpo. Ensinam as meninas como se portarem em determinado lugar, seja
em casa ou numa visita, no cinema ou no shopping. Para que isso se efetive, as
meninas sdo convidadas a se festarem e observarem se sdo cuidadosas com
sua aparéncia e com sua beleza e, nesta testagem, elas precisam descobrir
sobre si, ou seja, ficar ligadas em si e se vocé™[...] ¢ superencanada, nada
encanada, mais ou menos encanada. Va respondendo e seguindo as setas para
avaliar se vocé ¢ encanada com a aparéncia” (Witch, 2009, p. 10), com os modos
certos de cuidar de si.

Entendo que as meninas sdo produzidas pelos multiplos acontecimentos
do seu cotidiano e a midia impressa procura captura-las subjetivando-as de um
jeito. Isso pode ser observado na se¢do: Fique Ligada — Segredos de Meni-
nas, quando propde que elas aprendam a falar de si, cuidar de si e, também,
sobre os segredos que devam ser guardados a sete chaves e afirma: “Se vocé
quer escrever no didrio [...] mas espera que ninguém leia, use o cddigo secreto
que aparece nesta pagina [...]. Entdo, quando tiver algum coisa supersecreta na
cabeca € s6 usar o alfabeto magico e passar tudo para o papel” (Barbie, 1999, n.
42,p.28).

Assim, as meninas sdo interpeladas a fazerem anotacdes, a escreverem
ensaios sobre seus segredos mais intimos, confidéncias, desejos e sonhos. Ou
seja, tudo que deve estar escondido e guardado a sete chaves em seus diarios,
ensinando como proceder para “[...] esconder direitinho o segredo” (Barbie,
1999,n.42,p. 6).

Observo também que no momento em que a revista ¢ composta por um
discurso que se institui num determinado regime de verdade, ela busca o tempo
inteiro classificar, normalizar, controlar e escolher (nos limites da oferta) um
modo de ser menina na atualidade.

As meninas sdo convidadas, pelas se¢des das revistas, a constituirem uma
identidade que se pretende essencial, natural ou o unico modo de se estar no
mundo. No entanto, as identidades, como nos ensina Hall (1997), nunca sao
fixas, estaveis, Uinicas e permanentes. Elas sdo efeito de um processo de produ-
¢do, de uma relagdo, dai porque muitas meninas escapam deste modo tnico que
a revista propde como o que deve ou nao uma menina fazer ou na forma como
a midia busca produzi-las. Desse modo, as meninas, em alguns momentos,
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apresentam-se coquetes e rebeldes ou ingénuas e infantis e, em outro, seduto-
ras e sensuais. Tais revistas, ao interpela-las a serem de um jeito, mostram como
elas sdo produzidas do modo que sdo, ou seja, controladas e reguladas da
forma que sdo. Esta ¢ a meta das revistas, ou seja, constituir em sua
discursividade verdades sobre ser menina de um jeito e ndao de outro.

Pode-se inferir também, ao se analisar as revistas femininas infantis, que
suas técnicas de governamento buscam normatizar, disciplinar, regular e con-
trolar seus corpo ensinando-lhes comportamentos, posturas, verdades e sabe-
res sobre o ser feminino (Dornelles, 2000). Nestas, e somente nelas, € possivel
se escrever: “Agora Cinderela prepara com muito amor os pratos preferidos de
seu Principe” (Doce Festa: receitas encantadas, 2009, p. 17). Tal dito nos faz
pensar como funcionam os saberes e poderes que sdo fabricados pela midia,
pela publicidade, para governar meninas, e como estes sdo também enredados
por discursos que fazem parte, por exemplo, das revistas para meninas e nunca
compdem as revistas para meninos. Como estas constituem uma pedagogia
cultural e ensinam desde muito cedo as meninas a aprenderem a fazer receitas
para seus principes.

As Revistas e os Corpos Femininos Infantis

Os discursos que atravessam as revistas ensinam as meninas a produzirem
um determinado tipo de corpo. Isto me remete a Foucault (1998c¢), quando, ao
tratar sobre o corpo, instiga a pensar o quanto se investe nos corpos por meio
de diferentes praticas disciplinares. E através de tais disciplinamentos que o
corpo ¢ utilizado como meio pelo qual nos tornamos visiveis. E também por ele
e por meio dele que os outros nos reconhecem, ou que para 0s outros SOmos o
que somos. As revistas ndo escapam de mostrar em suas paginas como ha uma
estreita relacdo entre poder e corpo infantil ¢ como este se inscreve numa
ordem disiplinar. Num tempo como o nosso, em que se elege o corpo como um
marcador para se estar no mundo, ndo ha como ignorar que a historia da desi-
gualdade nas relagdes entre homens e mulheres é constituida profundamente
ndo s6 no corpo feminino infantil, como também nas suas subjetividades (Fischer,
2001).

As meninas devem aprender o que lhes ¢ ensinado nas revistas, desde
muito cedo: o corpo € o meio pelo qual se age sobre o mundo e nele incidem
determinadas praticas. Essas praticas produzem um corpo de mulher, de ho-
mem, de menino ou de menina marcado por sua época, por sua historia. Deste
modo, as revistas infantis femininas inscrevem no corpo de meninas os modos
atuais de se ter um corpo que deve ser controlado, modelado e destacam, em
suas paginas, por exemplo, que o efeito do crescimento pode ser devastador
para uma modelo ou atriz mirim, ao afirmar: “[...] os produtores iam ver que ela
estava banguela. Mas tudo bem, tudo pela profisséo. [...] Gosto muito do que
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faco e trabalho com amor” (Veja Kid+, n. 1, p. 35). Os adultos que para elas
escrevem nessas revistas produzem um codigo de conduta a ser seguido para
que as meninas se conduzam dentro de uma normativa de como se deve ser, de
como se ter um corpo, de como ser crianga.

Atribuir a infancia determinado tipo de corpo faz parte de um processo
cultural que “[...] depende de um conjunto de possibilidades que se conjugam
em determinado momento da historia, [...] sustentados por discursos nem sem-
pre homogéneos e em perene transformagao” (Bujes, 2001, p. 32). Dai que as
meninas sao produzidas e inscritas em relagdes de poder apresentadas nas
paginas das revistas, que lhes imprimem modos de ser meninas de um jeito,
evidenciando assim que “[...] personalidade, subjetividades e ‘relacionamen-
tos’ ndo sdo questdes privadas” (Rose, 1998, p. 30). Faco uso de Rose (1996, p.
25), quando trata dos modos de ser sujeito ao afirmar que o conceito de
subjetivagdo tem sido utilizado para “[...] designar todas essas praticas e pro-
cessos heterogéneos por meio dos quais os seres humanos vém a se relacionar
consigo mesmos € com os outros, como sujeitos de um certo tipo”. Atenta-se
sobre isso no dito que segue: “OK! S6 tome cuidado para ndo ser desligada
demais, hein? Produzir-se um pouco faz um bem danado a autoestima” (Witch,
2009, p. 11), fazbem a seu eu.

E importante mostrar como este material impresso aponta para corpos de
meninas que precisam estar /igadas ao seu tempo. Apresentam como 0s Corpos
das criangas ganham um novo sentido social, na medida em que € possivel que
meninas escapem do modelo de ser menina coquete, delicada, sensual para ser
a supermenina que “[...] tem sete anos e ja ¢ supercamped de motocross”
(Super Menina, 1997,n. 10, s. p.).

Sobre o corpo infantil, ¢ conduzida uma forma de ac@o pela qual os experts,
ao se referirem a seus corpos, pretendem capturar as meninas. Experts que se
apresentam com autoridade para ditar ordens. Deste grupo de experts fazem
parte os agenciadores, publicitarios, fotografos, maes, psicologos, diretores de
teatro, atores e atrizes. Sdo eles que tém autoridade para dizer, definir e agir
sobre as meninas, fabricar seus desejos, com a nobre intenc¢do de ajudd-las a
se transformarem naquilo que aponta o editorial da revista Super Menina:

Nessa revista vocé vai encontrar dicas especificas para iniciar a carreira de
modelo e atriz [...] desde ja ¢ treinar bastante [...] para ajuda-las a descobrir a
artista que tem dentro de vocé e desenvolver seu talento, além de dar dicas
quentes para seu sucesso profissional (Super Menina, Especial, 1997, n° 3,

S.p.)-

O efeito deste discurso emerge num quadro que trata das mudancas possi-
veis no corpo infantil, para torna-lo mais belo; assim, a menina se manifesta:
“[...] ndo consigo conquistar um namorado porque sou feia, por isso quero
participar do quadro ‘transformacado da Xuxa’” (Contigo Crianga, 1999, p. 8).
Ou ainda, quando seus ditos apontam para que desde cedo uma mulher precisa
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sacrificar-se em nome da beleza, o que se evidencia ao mostrar a historia de uma
atriz que “[...] pesava 100 kg quando era adolescente”. A supergata fez muita
dieta e exercicio antes de comegar a carreira artistica” (Super Menina, 1997, n.
8, s.p.). Contudo, além de ensinar o sacrificio para ser bela, a revista convida-as
a seguirem os passos da atriz (seu guia e modelo), pois terdo sucesso se sua
agdo estiver dentro do cddigo produzido, isto se quiserem que o sucesso esteja
a seu alcance.

Os discursos das revistas femininas infantis estudadas sdo recorrentes
quando tratam de técnicas de embelezamento, de tornar sadio ¢ vigoroso o
corpo das criangas, em que “[...] a tematica da beleza se confunde com saude;
a atividade fisica como um espago privilegiado de construgdo do corpo; a
constante referéncia a moda como uma entidade a balizar a aparéncia” (Figuei-
ra, 2003, p.131). Sdo se¢des que atravessam as revistas com ditos ¢ imagens
que ndo sdo apenas retratadas, mas produzem certo tipo de menina.

A revista, tal qual um manual escrito pelas atrizes, ensina, por meio de suas
pedagogias, as meninas, via mulheres experts, o como, desde muito cedo, ou
numa idade muito precoce, deve-se buscar a perfeigcdo para se ter sucesso. Tais
atrizes apresentam as criangas como ser bela € significativo para uma mulher,
mesmo que se atinja esta beleza por meio de cirurgias, cremes milagrosos,
proteses etc. Isso é composto de tal modo que as atrizes passam assim a se
pronunciar: “[...] quando tenho que me maquiar, uso base, corretivo e batom. O
meu preferido e o Tender Heart da marca Clinique” (Contigo Crianga, 1999, p.
20). Ou de adultos que sugerem sobre beleza: “[...] mande suas duvidas, criticas
e sugestdes. Queremos saber o que vocé pensa” (Witch, 2009, p. 4). De algum
modo, ao consumirem os seus ditos e imagens, as meninas estdo se aproprian-
do de seus significados, como um modo de ser eternamente jovem ou do mito
da eterna juventude*.

Com tudo o que foi até aqui tratado, ndo se pode deixar de pensar que, até
bem pouco tempo, as revistas para criancas se resumiam aos chamados gibis
ou histérias em quadrinhos. Todavia, ndo € por acaso que, num pais campeao
de cirurgia estética®, apresentem em suas paginas elementos da cultura femini-
na e da feminilidade. Ainda mais: os discursos que tais revistas enunciam pro-
duzem efeitos de verdade sobre beleza infantil e o jeito de ser menina, que as
interpelam e as subjetivam, e sua for¢a de imposicdo advém do fato de essa
verdade ser constituida culturalmente.

Algumas técnicas de constituicdo de corpo propostas pelas revistas sdo
encontradas desde a publicidade dos produtos de beleza infantis até o estimu-
lo as cirurgias para se alcangar o corpo belo, tais como: “[...] explicamos que, as
vezes, por causa de uma orelha de abano ou uma cicatriz, a crianga ndo conse-
gue nenhum emprego” (Contigo Crianga, 1999, p. 27). Segundo Foucault
(1998b), novos investimentos e intervengdes sdo feitos sobre os corpos, nao
na forma de “[...] controle-repressao, mas de controle-estimulagao: Fique nu...
mas seja magro, bonito, bronzeado!” (Foucault, 1998b, p. 147). Ou na assertiva
de Couto (2003, p. 178):
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No presente, multiplicam-se as cirurgias plasticas “modificadoras”, aquelas
que visam alterar, corrigir, aperfeicoar tragos e funcionamentos de partes do
corpo apenas para atender ao desejo do sujeito de ser diferente, isto ¢, adequar
o corpo aos modelos considerados adequados, exibidos e cultuados. A guerra
contra as rugas, a gordura e os volumes indesejados se manifestam na demo-
cratizagdo da cirurgia estética, que aparece cada vez mais desdramatizadas
[por que ndo dizer, se manifestam cada vez mais precocemente].

Inocentes/Erotizadas

Como ja tratei anteriormente acerca das condig¢des de possibilidades para
que, na atualidade, fale-se sobre o sexo ¢ a sexualidade da crianga nas revistas
femininas infantis, venho observando a emergéncia das discussdes sobre se-
xualidade na contemporaneidade e como esta possibilita que se invista nos
estudos sobre sujeitos infantis femininos ou sobre a sua inocéncia ¢ a sua
erotizagdo. Tais subjetividades sdo produzidas no interior dos jogos de poder
e na medida em que uma subjetividade se afirma, apresenta distingdes: esta
dentro ou fora, pertence a ou ndo pertence a, isto ¢, separa, divide e demarca
fronteiras sobre o ser menina hoje. Contudo, ndo pretendo, neste artigo, tratar
sobre as meninas nas revistas somente enfocando os estudos de género. Tais
pressupostos sdo usados como ferramentas que me ajudam a entender como
se constituem as meninas nas revistas®.

Sobre criangas no papel percebo, em minhas pesquisas desde a década de
1990, que os enunciados sobre infancia de meninas vém se transformando ao
longo dos tempos, visto que estes produzem os modos de ver e dizer menina
numa determinada época. Ou seja, os enunciados correspondem a cada época,
a cada estrato com seus limiares. Sobre isso, Jenkins (1998, p. 56) argumenta:

A ideia de inocéncia infantil resultou em dois tipos de atitude e comportamen-
to em relag@o as criangas: primeiro, salvaguarda-las contra as impurezas da
vida e, particularmente, da sexualidade tolerada ou aprovada entre os adultos;
e, segundo, reforgar esta inocéncia pelo desenvolvimento do carater e da razao.
Podemos ver aqui uma contradi¢do: por um lado, uma crianga é preservada e
por outro, tornada mais adulta/mais velha; mas esta contradig¢@o sé existe para
nos do século XX. A associagdo da infancia com o primitivismo e irracionalismo
ou prelogismo caracteriza nosso conceito contemporaneo de infancia; apesar
de ter aparecido com Rousseau, apenas recentemente ele passou das teorias
dos psicologos, pedagogos, psiquiatras para a opinido publica.

Tratando especificamente das revistas que venho estudando desde aquela
época, atento para o modo como estas exibem imagens e ditos estratégicos
como modo de assegurar e reforgar o elo discursivo entre infancia e inocéncia.
A revista enuncia: “[...] sou a + chiquitita entre as Chiquititas [...] porque todos
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cuidam de mim e me tratam com carinho” (Chiquititas, 1999, n. 27, p. 44), mesmo
porque, “[...] sou tdo pequenininha, pare¢co uma boneca” (Super Menina, 1997,
n. 8, s.p.). No entanto, esses ditos que tratam da inocéncia sdo amealhados por
outros, que sdo misto de sensualidade e erotizagdo. Giddens (1993, p. 20) afirma
que a erotizagdo “[...] € o cultivo do sentimento, expresso pela sensagido corpo-
ral, em um contexto comunicativo; uma arte de dar e receber prazer”. Tal prazer
vagueia pelo olhar daquele que a olha e pelo qual ela se olha. “E a sexualidade
reintegrada em uma ampla variedade de propodsitos emocionais, entre os quais
0 mais importante ¢ a comunicagdo” (Giddens, 1993, p. 220).

A erotizacdo infantil ¢ um ponto marcante nas revistas estudadas, quando
apresentam fotos que as meninas enviam aos seus editores; isso pode ser
observado na se¢do O clube da Barbie. Acho importante descrevé-las: “Com 8
anos ela esta deitada numa poltrona, veste roupa de alcinha e mostra uma
tatuagem no ombro” (Barbie, 1999, n. 43, p. 26). “Leticia (3 anos) é fotografada
num banheiro de tijolos de vidro, envolta em espumas de banho, com os labios
pintados de vermelho e olhar fixo na lente” (idem, n. 42, p. 27). “Ela esta de
shortinho, botas de cano alto, cabelos com uma parte presa ao alto da cabega
com um lacinho vermelho, deixando cair seus cabelos sobre os ombros, blusa
top com um decote que mostra levemente o peito e com o corpo dobrado ela
segura os joelhos” (Super Menina, 1997, n. 20, s.p). “Na foto, Gisele esta com
o corpo curvado mostrando seus pequenos seios, cabelos soltos e revoltos,
olhar por sobre o ombro e fixo na lente” (Super Menina, 1997, n. 10, s.p.).
Contudo, ao fazer a descri¢do das fotos das meninas, ndo pretendo desvelar o
que esta oculto ou subjacente a elas, mas sim mostrar a regularidade dessas
imagens de corpos de meninas nas revistas. Alids, ditos e imagens que se
repetem e se contradizem nas suas paginas aparecem com certa regularidade
em seu discursos, a0 mesmo tempo em que produzem uma modalidade de exis-
téncia das meninas.

De algum modo, as revistas femininas infantis utilizam estes mecanismos
de poder para interpelar as meninas para que se tornem sujeitos cada vez mais
inocentes, sedutores e erotizados. Tal discurso apresenta-se baseado em con-
tradi¢des; contudo, ndo se trata, como diz Foucault (1995a), de pacificar as
contradi¢des, mas de demarcar a aspereza do discurso, fazendo aparecer suas
contradigdes perdidas e reencontradas, resolvidas e revividas.

Sobre o que acabei de discutir ¢ interessante atentar ao que as meninas
dizem nas segdes de cartas: “Acho importante uma revista para nos dessa
idade, porque me acho uma mistura de menina comportada, extrovertida,
molequinha e sensual” (Veja Kid+, Ano 1, p. 83). Este ¢ o discurso em que ser
menina bela e sedutora se torna o icone da vida infantil, dai porque ser bela é
conservar o ar de menininha, o corpo belo, o ar sensual, erdtico e sedutor.

O discurso do prazer voyeurista, erotizado e sedutor ¢ uma forma de
objetivacdao das meninas, mostrando como a historia do sujeito ¢ também a
historia de sua objetivagao. E essa objetivagdo produz formas de subjetivacao
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que levam a determinados modos pelos quais o sujeito passa a se ver. Sobre
este jogo de sedugdo, elas escrevem para as revistas: “Quando vou ao cinema,
minha mae sempre me acompanha por causa do assédio das pessoas, principal-
mente dos homens” (Super Menina, Especial, 1997, n. 3, s.p.).

A produgdo das subjetividades das meninas, suas experiéncias de si em
relagdo a sexualidade fazem com que elas operem transformacdes em si mesmas
e, como afirma Neckel (2003, p. 56), “[...] tal processo de erotizacdo tem produ-
zido efeitos significativos na construgao das identidades de género e identida-
des sexuais das criangas, especialmente em relagdo as meninas”.

As revistas apontam para um modo de subjetivacdo proprio da
contemporaneidade e que produz meninas inocentes ¢ erotizadas a0 mesmo tempo.
Isso nos permite ver a inocéncia e a erotizagdo infantil como algo que se constitui
historicamente, ou seja, como algo que ndo decorre da natureza da crianga. E volto
a Neckel (2003, p.64), quando afirma que “As representagdes sobre sexualidade,
corpo e género veiculados em especial pela midia tém subjetivado ndo sé adultos,
homens e mulheres, mas também tém trabalhado minuciosamente para a formagao
de identidades infantis ¢ juvenis nos nossos dias”.

De outro modo, a partir de Foucault (1998b), é possivel problematizar esta
questdo, pois ¢ um equivoco pensar que, na sociedade capitalista e burguesa,
a realidade do corpo seja negada em proveito da alma, da consciéncia. Com
efeito, nada ¢ mais material, mais corporal e, portanto, mais fisico do que o
exercicio do poder, do controle constante do movimento mais ténue deste cor-
po infantil. Como afirma Goellner (2003, p.29), “[...] o corpo é também o que dele
se diz”. E se diz sobre o que nele se possa ou ndo fazer, ou seja, como afirma a
revista sobre os modos de se controlar a menina que insiste em cantar e dangar
amusica “[...] pra vocé que pde A, vire um pouquinho pra ca. Pra vocé que pde
B, bota a bundinha pra tremer” (Esta¢do Crianga,n. 9, p. 33, s.p.). De tal forma
que a possibilidade de exercitar outros jogos sensuais com as criangas tornou-
se um problema a ser resolvido, tratado, vigiado, controlado e normatizado
pela nossa sociedade. Os jogos sensuais diferentes dos padrdes estabeleci-
dos como naturais nem sempre sao aceitos. O contraponto disso é que diaria-
mente a midia em geral e as revistas em particular mostram meninas manifestan-
do-se num misto de inocéncia e erotizagao, o que produz uma constante contra-
dicao (no sentido foucaultiano) entre a inocéncia infantil, que precisa ser con-
servada, e a erotizacdo, que € recorrentemente estimulada nos enunciados das
revistas, como aponta a colegdo Chiquititas: “Mais sexy ¢ impossivel!” (1999,
n.35,s.p.).

Tais subjetividades, portanto, estdo ligadas a dispositivos de poder e “[...]
auma intensificagdo do corpo, a sua valorizagdo como objeto de saber e como
elemento nas relagdes de poder” (Foucault, 1997b, p. 102). E interessante ob-
servar também como as meninas constroem suas proprias teorias sobre sua
sexualidade sem a permissao do adulto e na revista comentam: “A gente gosta
quando elogiam nossa roupa, principalmente aquele gatinho que todas as me-
ninas da turma paqueram” (Barbie, 1999, p. 19); “Dei 0 meu primeiro beijo! Nao
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sabia se queria ou ndo. Tinha que tomar uma decisdo ¢ como eu gostava muito
dele, fiquei com ele” (Chiquititas, 1999, n. 35, s.p.). Entretanto: “[...] somos
muito amigos, mas nada mais do que isso” (Chiquititas, 1999, n. 35, s.p).

Os modos de ser menina hoje sao produzidos nas revistas aqui analisadas,
enunciando as mais diversas configuragdes que tratam da sexualidade enreda-
da com a aparéncia, com a conduta, com o comportamento. Dai a importancia de
interrogarmos seus enunciados, tendo em vista que, desde muito cedo, as
meninas sdo estimuladas a brincadeiras e a atividades que produzem
especificidades corporais (Braga, 2004). Deles emergem verdades que indicam
o lugar que cada menina deve ocupar para se assujeitar a seus discursos. De
algum modo, as revistas desenham, delimitam e esbogam um lugar que as meni-
nas devem ocupar. Concordo com Uberti quando afirma que “[...] o enunciado,
em sua materialidade estratégica, entra em redes, se oferece a transformagdes e
campos de utilizacdo, circula, sendo décil ou rebelde as operagdes, mantendo
ou apagando uma possivel identidade” (Uberti, 2007, p. 62), produzindo entao
subjetividades.

Pode-se afirmar que as meninas sdo produzidas social e culturalmente e se
caracterizam por sua fluidez, instabilidade, transformagdes com seu carater frag-
mentado, instavel, histdrico e plural. O discurso das revistas enuncia um tipo
de sujeito feminino infantil no qual seus corpos ingénuos ou erotizados, infan-
tis ou sensuais ganham sentido na cultura ¢ na sociedade em que se vive.

Sobre Meninas e Meninos

Sobre feminilidades e masculinidades recorrentes nas se¢des das revistas
femininas infantis brasileiras que venho estudando, ainda ¢ forte a diferencia-
¢d0 entre coisas de meninos ou coisas de meninas. Quando se referem aos
meninos, estes dizem: “Vou amontoando tudo até ndo caber mais, minha mae
fica louca quando vai fazer a faxina” (Contigo Crianga, 1999, p. 14), conta
Rafael. De algum modo, este menino esta dizendo que deixar tudo bagungado ¢é
coisa de homem. Vinicios fala: “Logo cedo vou para o computador acessar a
Internet ¢ enfrentar os desafios dos jogos” (Contigo Crianga, 1999, p. 31). Faz
emergir toda a discussao feita pelo Grupo de Estudos de Educacdo e Relagdo
de Género (GEERGE/UFRGS) sobre os instrumentos usados por meninos e
meninas no seu cotidiano, e computador rotineiramente aparece como instru-
mento de meninos. Sdo discursos que constroem significados e que, portanto,
dizem que homens e mulheres sdo construidos por meio de praticas e relagdes
que “[...] instituem gestos, modos de ser e estar no mundo, formas de falar e de
agir, condutas e posturas apropriadas” (Louro, 1997, p. 41) de se ser menino ou
menina.

Ao tratar das coisas de meninas, naturalmente as se¢des das revistas
mostram: “[...] aprendi desde cedo a cuidar das minhas coisas”, ou, como fala
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Luiza: “Gosto de brincar de espuma na piscina de casa e inventar passos de
danga para depois exibir nas festinhas ao som das Spice Girls” (Super Menina,
1997, n. 14). Nestas diferenciagdes entre coisas de meninos ¢ meninas, as Prin-
cesas Disney ensinam, por meio de receitas de comidas, que: “Para Bela, o
sabor da comida ¢ mais importante do que a apresentacgdo. Por essa razao, seus
pratos ndo sdo muito enfeitados, mas sao saudaveis ¢ naturais. Com eles Bela
agrada o paladar da Fera e de todos os simpaticos moradores do castelo onde
vive” (Doce Festa: receitas encantadas, 2009, p. 39). Essas narrativas mostram
como as meninas sao capturadas desde muito cedo a um determinado exercicio
de ser sujeito menino ou menina.

Fechando Provisoriamente Estas Paginas...

Sem esgotar um tema que tanto nos instiga, vou concluindo este artigo em
que busquei desconstruir os discursos que tratam de meninas nas revistas
femininas infantis e daquilo que se refere aos seus modos de enunciacao.
Tratei do como foi possivel que, a partir do momento em que se capturam as
criangas para dentro da casa da familia, comegam a se inventar pedagogias que
ensinam a governar e controlar os infantis. Como os experts que para as meni-
nas escrevem nas segoes das revistas, utilizam-se de estratégias que informam
sobre modos de ser menina hoje e colaboram com a produgdo de sujeitos-
meninas. Posso dizer, a partir do que venho acompanhando em meus estudos
sobre estas revistas, que os discursos sobre inocéncia e erotizacdo de meninas
mostram criangas que s@o convidadas a serem menininhas brincantes e cuida-
das, mas que, a0 mesmo tempo, devem ser cada vez mais belas, juvenescidas e
sensuais. Ou seja, deles emerge o grande espetdaculo da vida que é aquele
comandado por corpos que, para desde pequenos serem belos, precisam per-
manecer sempre jovens, magros ¢ vigosos, assim preparados e modelados ao
seu tempo. Corpos que sdo mostrados e ditos nas paginas destas revistas
como aprisionados a um tipo de normatividade que constitui um know-how”
cultural que ¢ planetario e no qual se incluem meninas que desejem ser mulhe-
res sensuais, inocentes e erotizadas. De tal forma sdo discursos que conver-
gem para a puberdade ou para a adolescéncia, visto que esses sdo 0s momen-
tos em que emergem as contradi¢cdes dos sujeitos em suas ousadias, perspec-
tivas de vida, rompimento de convengdes, coragens, mas, sobretudo, que apon-
tam para pedagogias que compdem o grande momento de aprendizagem, des-
ta aprendizagem que nunca cessa, nunca termina. Talvez por isso as meninas
sejam constantemente convidadas pelas revistas a empubecerem, adolescerem,
serem cada vez mais belas. No entanto, mesmo que se produza um modo de ser
menina com marcas de uma beleza deste tempo, mesmo que outras meninas
resistam aos discursos do embelezamento, ainda que tudo vaze, como sublinha
Deleuze (2002), a governabilidade que se impde sobre as meninas na atualidade
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continua produzindo nas paginas das revistas femininas infantis um sujeito-
menina que se compde num misto de inocéncia, pureza, sensualidade, sedugdo
e erotizacdo.

Recebido em abril de 2010 e aprovado em setembro de 2010.

Notas

1 Ao longo do texto, refiro-me as infancias na busca de reinterpretéd-las fazendo trans-
borda-las de significados e na tentativa de mostra-las como uma outra possibilidade
de viver e viver de outra forma o ser crianga. Ao tratd-las como infancias, atento para
as diferentes infancias que emergem na atualidade, buscando desconstruir conceitos
que perfazem os discursos que as inventam, por exemplo, infancias dabeleza, docorpo,
damagquilagem, dasroupas, dofashion, daculinaria, dobrinquedo, dabrincadeira,
damagreza, doteste, do-segredo. Ao se desconstruir tais conceitos, problematiza-se
a fabrica¢@o do sujeito menina e sua imersao no jogo entre infancia e poder. Trato
destas infancias como produto de uma trama historica, cultural e social na qual o
adulto que com ela convive busca gerencia-la por meio da producdo de saberes e
poderes.

2 Estas revistas sao estudadas desde 1997, quando surgem em grande escala nas bancas
de revistas as femininas infantis como Barbie. Sao Paulo: Abril, 1999. Mensal (outu-
bro 1997 a margo 2000); Chiquititas. Sdo Paulo: Editorial Atlantida, 1999. Mensal (n.
de 15 a 35); Contigo Crianga. Sao Paulo: Abril, 1999. Bimestral (C/C, Outubro 1999
aabril de 2000); Estagdo Crianga. Séo Paulo: Escala. Mensal (E/C, n. de 1 a 5); Super
Menina. Sao Paulo: ACME, 1997. Mensal (n. de 1 a 20); Veja Kid+. Sao Paulo: Abril.
Ano 1. Mensal (n. 1 a 5); Witch. Sdo Paulo: Abril 2003-2009. Mensal (10 a 89);
Princesas Disney. Sao Paulo: Abril, 2009; Doce Festa: receitas encantadas. Sao Pau-
lo: Abril, 2009.

3 A producao das revistas femininas infantis que apareceram nos ultimos anos centra-
se fundamentalmente no modelo de revistas para mulheres, desde os seus nomes —
Contigo Crianga, Veja Kid+, Super menina (SM) entre outras — até a organizagao das
se¢des: Vocé é a capa, Diario, Hordéscopo, Mdo na Massa, Testes, E-mail (bate-
papo), Fotoquadrinhos etc.

4 Sobre juvenescimento, vide Dornelles (2002).

5 Para José Yoshikazu, presidente da Sociedade Brasileira de Cirurgia Plastica: “O
Brasil é o segundo pais no ranking de cirurgias plasticas, s6 perde para os Estados
Unidos. Pesquisa do Datafolha mostra que entre 2007 ¢ 2008 foram realizadas 434
mil intervengdes estéticas no Brasil”. “Pais registra 1,2 mil plasticas ao dia. Foram
157 mil cirurgias em 1 ano e outros 172 mil reparos, diz pesquisa; implante de
silicone lidera. Disponivel em: <http://www.cirurgiaplastica.org.br>. Acesso em: 18/
09/2009.

6 Este tema ¢ exaustivamente discutido em Scott (1976), Giddens (1993), Britzman
(1996), Louro (1997, 1999), Walkerdine (1997; 1999), Carvalho (2001), Fischer
(2001), Felipe (2000; 2003), Carvalho e Rocha (2004) entre outros/as.
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7 O know-how, savoir-faire ou conhecimento processual ¢ o conhecimento de como
executar alguma tarefa. Disponivel em: <PT. wikipedia.org>. Acesso em: 10 ago.
2009.
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orte da Infancia
Modema ou
Construcao da
limera Infantil?

Dora Lilia Marin-Diaz
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RESUMO - Morte da Infiancia Moderna ou Constru¢iao da Quimera Infantil? A
emergéncia, no saber pedagdgico da Modernidade, de duas figuras infantis — uma clas-
sica e outra liberal — e a difusdo ampla, massiva e conflitante de praticas relativas a
segunda, no ultimo século, sdo os argumentos que apresento neste artigo para dialogar
com os discursos sobre a morte da infancia moderna e/ou a emergéncia de uma figura
infantil pés-moderna nas condigdes contemporaneas. Discuto que tal processo ter-
nos-ia levado a produc¢ao de um amplo campo discursivo sobre a infancia e, com ele, a
emergéncia de uma quimera infantil: uma forma de subjetividade na qual se combinam
os mais heterogéneos, incongruentes e diversos elementos e caracteristicas que atribu-
imos as criangas.

Palavras-chave: Infancia Moderna. Campo Discursivo. Quimera Infantil.

ABSTRACT - Death of Modern Childhood or Construction of Child Chimera?
The emergence in the pedagogical knowledge of Modernity, two childhood’s figures —
one classical and one liberal — and spread wide, massive and conflicting practices
related to second in the last century, are the arguments I present this article to talk
about the discourses the death of modern childhood and / or the emergence of a figure’s
postmodern in contemporary conditions. I discuss this process have we would led to
the production of a broad discursive field of childhood and with it the emergence of a
child chimera: a form of subjectivity in which are combined the most heterogeneous,
incongruous and diverse elements and characteristics we attach to children.

Keywords: Childhood Modern. Discursive Field. Child Chimera.
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Introducao

A metéafora da morte estd por toda parte, e ndo estd menos nas livrarias, nas
quais os textos sobre a morte da infincia se encontram junto aos que se
ocupam da morte do eu, da sociedade, da ideologia e da historia. Muitas vezes
parece que esses debates s6 permitem a reduzida opinido entre o desespero
fatuo e o otimismo nervoso (Buckingham, 2002, p. 17).

Hé duas décadas que o socidlogo norte-americano Neil Postman surpre-
endeu o campo das ciéncias sociais com a proclamacdo da morte da infincia.
Nem bem se estava assimilando as novas idéias sobre a infancia como uma
construgdo social, construida segundo Ari¢s (2006) a partir do século XVII,
quando Postman (1999) ja proclamava sua morte. Algo parecido com o que
fizera Foucault a propdsito da morte do homem na década de setenta. O
desaparecimento ou morte ¢ uma metafora que esta presente em muitas das
analises que tentam explicar os acontecimentos e as mudangas radicais no
mundo contemporaneo.

Segundo os estudos de Buckingham (2002), no que se refere & morte da
infancia, tudo parece indicar que o enfraquecimento das fronteiras entre o
mundo adulto e o mundo infantil ocorre lenta e inexoravelmente; a transforma-
cdo da organizacdo familiar, o déficit das estruturas e organizagdes governa-
mentais, as novas formas de comunicagao e informac¢ao, entre muitos outros
fatores, seriam as causas desse processo de desaparecimento. Os mesmos
fatos, porém, sdo usados como argumentos para explicar a emergéncia de uma
infancia diferente e, com ela, de um mundo e uma cultura infantil particular que
precisa de reconhecimento, atencao e privilégios.

Tratar-se-ia do deslocamento de uma concepc¢ao de infancia para outra que
parece ser diferente daquela que predominou na sociedade ocidental nos dois
ultimos séculos. Diante desse movimento, o que autores como Postman (1999),
Corea e Leukowicz (1999) descrevem como morte da infaincia moderna, autores
como Rushkoff e Tapscott (1998) analisam como a emergéncia de uma nova
figura infantil, uma infancia adaptada as condicdes e as tensdes contempora-
neas ou, digamos assim, o nascimento de uma infincia pés-moderna. A frente
dessa dupla perspectiva — ou morte da infAincia moderna ou nascimento de uma
infancia pés-moderna —, neste trabalho, produto da pesquisa que adiantei nos
ultimos oito anos, e que conclui com a Dissertagdo de Mestrado em 2009,
usando algumas ferramentas arqueo-genealdgicas propostas por Michel
Foucault, proponho-me mostrar uma terceira via, segundo a qual é preciso
identificar duas concep¢des de infancia: uma constituida nos primoérdios da
Modernidade e que corresponderia as analises de Ari¢s (que denominarei como
infancia cléssica), e outra constituida a partir da segunda metade do século
XVIII, a que chamarei de moderna liberal.
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Seguindo essa perspectiva, considero que o que acontece hoje ¢ a incor-
poracdo ampla e massiva (e ndo sem conflitos) dessa segunda concepgao de
infancia, potenciada com a expansdo das tecnologias da comunicagdo ¢ da
informacao no ultimo meio século. Assim, aqueles que lamentam a perda da
infancia moderna se referem fundamentalmente ao apagamento das caracteris-
ticas proprias da concepgao classica da infancia, enquanto aqueles que procla-
mam o nascimento de uma infancia pds-moderna sé estdo descrevendo a incor-
poracdo das caracteristicas da concep¢do moderna liberal, desenhada desde a
segunda metade do século X VIII e que se firmou com o aparecimento da psico-
logia dita cientifica no fim do século XIX. As discussdes entre uma e outra
perspectiva tiveram uma consequéncia particularmente significativa: a conso-
lidag@o de um campo discursivo sobre a infancia e, com ele, a produgdo de uma
quimera infantil, uma forma de subjetividade na qual se combinam os mais
heterogéneos, incongruentes e diversos elementos e caracteristicas que atri-
buimos as criangas. Particularmente, esse duplo sentimento diante da crianga:
de ternura, promovido pelos antincios publicitarios de venda de produtos in-
fantis, ¢ de medo, promovido pelos noticiarios e jornais sobre as criangas
delinquentes e criminosas das periferias das nossas cidades.

Morte ou Emergéncia de Outra Figura Infantil?

Como assinalei anteriormente, temos hoje interpretagdes opostas sobre o
problema das transformagdes contemporaneas que experimentamos em relagédo
as criangas. Por um lado, estdo aqueles que defendem a premissa de que a
infancia que conhecemos esta desaparecendo ou morrendo e que a responsa-
bilidade por tal fato ¢ dos meios de comunicagao, especialmente da televisdo e
da Internet. Nessa perspectiva, a midia é responsabilizada por eliminar as fron-
teiras entre infancia ¢ maturidade através do enfraquecimento da autoridade
adulta. Por outro lado, ha também autores, como Rushkoff e Tapscott (1998),
por exemplo, que argumentam que o uso dos meios de comunicagéo ¢ informa-
¢do ndo s6 mantém essas fronteiras, como produzem e ampliam o distanciamento
entre as geragdes; com isso, estaria acontecendo uma ruptura cultural sem
precedentes entre o mundo adulto e infantil da qual sai beneficiada a infancia,
até agora fortemente controlada pelos adultos.

A tese de Postman em seu livro O desaparecimento da infancia (1999) ¢ de
que a fronteira que separava o mundo adulto do infantil se quebrou devido ao
fato de que os dois principios fundamentais dos quais tal fronteira dependia ja
nao sdo mais possiveis: o controle da informagao e a sequéncia da aprendiza-
gem. Com relagdo ao controle da informagéo, a infancia, que antes estava pro-
tegida da exposi¢ao a contetdos e informagdo que poderiam tirar-lhe a inocén-
cia, hoje estd amplamente exposta a eles através da midia. Tal fato derruba a
possibilidade de uma aprendizagem sequencial, do ensino progressivo de con-
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teudos que, supostamente, se acoplavam a forma natural do raciocinio infantil
(do simples para o complexo, do facil para o dificil, do particular para o geral) e
que fora centro da proposta didatica de Comenius no século XVII.

Para Postman (1999), a letra impressa (e, portanto, a escolarizag@o) é a res-
ponsavel pela criagdo e difusdo de nossas compreensdes atuais de infancia,
aquelas que a midia, em especial a televisdo, estaria destruindo. Segundo o autor,
com a inven¢ao da imprensa, o sentimento de infancia se organizou e se difundiu:
a leitura e a escrita passaram a se constituir em habilidades centrais a serem
ensinadas e treinadas em uma etapa que ¢ a infancia e num lugar que ¢é a escola.
Para aprender a leitura e a escrita, persisténcia, concentragdo ¢ atengdo eram
atributos fundamentais que requeriam permanecer sentado ¢ em siléncio, formas
que tomou a disciplina escolar moderna. Tais condi¢des hoje aparecem como
menos importantes e cada vez mais desnecessarias: na nossa cultura audiovisual,
as aprendizagens acontecem na interag@o simultanea entre diferentes fontes de
informagdo, numa dinamica que exige produgdo de experiéncias e ambientes de
aprendizagem, sendo que a escola é s6 um deles e, quase sempre, um dos menos
agradaveis. Assim, se com os meios impressos se produziu a infancia moderna,
com os meios eletronicos esta ocorrendo seu desaparecimento'.

A midia (e, com ela, a tendéncia que busca transformar as criangas em
consumidores), assim como o enfraquecimento da autoridade dos adultos, apa-
recem como os principais elementos que apagam a moderna nocao da infancia.
Evidéncia de tal processo seria tanto a homogeneizagao das formas de vestir,
comer e divertir-se de adultos e criangas, quanto o incremento da delinquéncia,
o consumo de drogas e a atividade sexual entre e com os infantes. Esses
assuntos fazem parte do dia-a-dia dos jornais, dos noticiarios, das revistas, das
discussdes, dos projetos politicos e, principalmente, das ofertas de bens de
consumo que lotam a publicidade de meios impressos e virtuais, os temas de
filmes e seriados de televisdo. Seguindo esses fatos, desenvolveu-se nas ulti-
mas décadas uma série de andlises das diferentes narrativas da midia, nas quais
se assinalam algumas das representagdes da infincia que estariam contribuin-
do para o desaparecimento da concep¢do moderna e, talvez, para a emergéncia
de outras multiplas formas e figuras infantis.

Esse ¢ o foco de andlise do Ensaio sobre a destitui¢do da crianga, que
Cristina Corea e Ignacio Leukowicz (1999) realizaram para assinalar as formas
como o discurso da midia opera e as condi¢cdes as quais as criangas estdo
expostas como receptoras desse discurso. Segundo os autores, as manchetes
dos jornais que falam do aumento estatistico dos maus-tratos infantis, das
criangas suicidas ou assassinas, mas também do mercado cada vez mais amplo
de bens e servigos para elas, sdo produtoras de um discurso diferente no qual
a figura infantil ¢ apagada, transformando as criangas em consumidores e no-
vos nichos de mercado. Nesta nova formacao discursiva, apagam-se os senti-
mentos e praticas tradicionais com relagdo as criangas e, com elas, as diferen-
cas etarias que outrora foram centrais nas praticas sociais.
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Em geral, e seguindo as analises de Ortiz (1997), a leitura do impacto que a
midia gera nas criangas, e sua relagdo com o mundo adulto, esta vinculada a um
processo que podemos chamar de socializag¢do do consumo, o qual instala um
tipo de memoria internacional - popular de dimensdes planetarias a partir de
objetos de consumo compartilhados pelos grupos etarios em escalas mundiais.
Memoria que fica gravada na experiéncia dos individuos e que se contrapde a
antiga memoria do nacional, do regional, cuja fixa¢@o dependia das institui¢cdes
do Estado, principalmente da escola. Tais midias parecem produzir um tipo de
socializag@o e cumprir as fungdes pedagdgicas que antes foram tarefa exclusi-
va da escola. Elas oferecem aos individuos, em particular as criangas, referénci-
as culturais e identitarias que escapam a propria institui¢ao escolar.

Enquanto Postman e demais autores supracitados estimam que os meios
eletronicos e de comunicagdo massiva sdo agentes do apagamento das frontei-
ras entre infantes e adultos, autores como Rushkoff e Tapscott (1998, apud
Buckingham, 2002) olham as midias como os elementos-chave no fortalecimen-
to das mesmas. Assim, em vez de apagamento da cultura infantil, estariamos
diante do seu enriquecimento, de tal forma que teriamos dois universos cultu-
rais cada vez mais distantes entre si: o mundo adulto decadente e o mundo
infantil ascendente. Os referidos pesquisadores concedem as novas tecnologias
de comunicagdo e informagdo poderes que beneficiam as criangas ¢ jovens
que, ao invés de estarem dominados por elas, utilizam e administram as midias
em seu proprio beneficio, tornando-as os proprios instrumentos de sua forga e
diferenga dos adultos. As criangas trariam consigo conhecimentos e habilida-
des inatas, as quais lhes permitem agir diante das midias com certa flexibilidade
e frugalidade espontanea, com uma sede de aprender que, talvez, se libera
automaticamente quando entram em contato com as novas tecnologias. Ora,
parece até que, por pura intuicao, as criancas sabem operar os computadores e
os celulares, navegar na internet, fazer zapping entre os inimeros canais que
nutrem a televisdo a cabo e digital: o funcionamento das novas tecnologias,
como por arte de magia, coincide com a forma de pensamento e a¢ao natural
das criangas?.

Assim, meninos, meninas e jovens parecem possuir certas destrezas que
lhes permitem adaptar-se naturalmente aos problemas da contemporaneidade
e aos desenvolvimentos das tecnologias de seu tempo; eles quase que podem,
sem nenhuma instrug¢do, compreender o funcionamento oculto das tecnologias.
Além disso, no contato com as tecnologias as criangas parecem desenvolver
novas destrezas cognitivas que lhes propiciam acessar a informacgao, proces-
sando-a mais rapido que os adultos. A relag@o criangas-novas tecnologias nao
¢ de submissao e obediéncia; pelo contrario, ¢ muito participativa: as duas sao
da mesma geragdo. Tecnologia e infancia conectam-se sem mediagao alguma,
sem educacdo, sem condigdes. As duas parecem caminhar juntas de forma
natural, se complementam, se reconhecem em suas formas e em seus desejos.
Ambas parecem abrir o caminho para outra fase da humanidade: midia e novas
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tecnologias seriam os socios da infancia na transformagao cultural e da espécie
humana (Buckingham, 2002).

Apesar de suas conclusdes opostas, dois elementos atravessam as pers-
pectivas até aqui analisadas acerca da relagdo infancia e midia: por uma parte,
o reconhecimento da infidncia como uma nog¢do, como uma construcgao social,
histérica e cultural que, de fato, se transforma, podendo desaparecer ou for-
talecer-se sob o efeito das mudangas sociais ¢ culturais atuais; por outra
parte, o desencontro entre a forma de pensar e atuar diante da crianga que
noés, adultos, temos hoje, bem como as experiéncias e possibilidades de
subjetivacdo as quais as criangas estdo expostas na atualidade, gragas aos
desenvolvimentos tecnoldgicos e da midia. Reconhecer a infancia como uma
construgdo social e cultural historicamente localizavel implica entender que
ela é uma nogdo que corresponde a determinada forma de pensamento e,
portanto, a determinados conhecimentos ¢ saberes; implica, também, com-
preender que as nossas formas de pensar nela estdo atravessadas tanto pelas
nossas experiéncias quotidianas com as criancas como pelos debates e dis-
cussoes académicas, politicas e econdmicas atuais que circulam e percorrem
as nossas formas de pensar e agir.

Seja o desaparecimento da infancia, seja o desenho de outro mundo in-
fantil, com qualidades diferentes, o que parece evidente ¢ que a infancia
como nogdo esta se deslocando. Contudo, tal ocorréncia ndo se encontra
associada a visdo de progresso, desenvolvimento ou evolugdo, mas, sim, ao
acontecimento de um conjunto de praticas concretas de adultos e criancas
em contextos historicos e culturais especificos. A infincia como nog¢ao cultu-
ral encontra-se atravessada e atravessa as praticas sociais e politicas, nas
quais se definem as formas de pensar e atuar com relacdo as criangas, mas
também as formas como as criangas se entendem a si mesmas (este tltimo
elemento sera chave na diferenciacdo dos mundos adulto e infantil). Assim,
podemos pensar que o chamado desaparecimento ou morte da infancia con-
siste em uma permanente tensdo entre duas situagdes: apagamento contem-
poraneo da fronteira entre infancia e mundo adulto e, consequentemente, o
desaparecimento das caracteristicas proprias da infancia moderna cléssica;
de outro lado, fortalecimento da fronteira entre o mundo das criangas ¢ dos
adultos e, junto a ele, a incorporagao massiva dos atributos da figura infantil
desenhada na Modernidade liberal. No ultimo caso, tratar-se-ia da constitui-
cdo de outra(s) forma(s) de subjetivacao infantil que, por sua ampla expansao
nas ultimas décadas, ¢ (sdo) assinalada(s) como pds-moderna(s), mas que
tivera(m) sua emergéncia entre o fim do século XVIII e o fim do século XIX
nos discursos pedagogicos liberais (Marin-Diaz, 2009).
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Da Infancia Moderna Classica para a Infancia Moderna
Liberal

Para compreender as transformagdes acontecidas nas experiéncias e nas
formas de pensar sobre a infancia no século XX, além da emergéncia desse
campo discursivo sobre a infAncia ao qual parece que assistimos hoje, ¢ neces-
sario reconhecer a forma como se constituiu, nos séculos passados, uma forma
dominante de pensar sobre as criangas. Se entre a Idade Média e o século XVII
a infancia esteve marcada, entre outras coisas, pelo pensamento religioso e
pela moral crista, como aparece nas analises de Comenius, as caracterizacdes
do século XVIII e XIX estiveram atravessadas pelo pensamento laico — mais
cientifico e politico do que religioso —, que trouxe transformagoes significati-
vas na forma de refletir a infancia, conforme encontramos em pensadores como
Locke, Rousseau, Kant, Pestalozzi e Froebel.

Tais diferencas ofereceram pelo menos duas formas da nog¢do de infincia
na Modernidade: a primeira figura ¢ aquela que se desenha no pensamento de
Comenius (1994) e que podemos nomear como moderna classica; a segunda
seria aquela da Modernidade Liberal — pela sua énfase no individuo, na liberda-
de e na subjetividade —, cujo primeiro esbogo fizera Rousseau no Emilio ou da
Educacgdo. A primeira esteve vinculada as nogdes de obediéncia e disciplina; a
segunda, as de inocéncia, interesse e aprendizagem. Uma corresponde ao tem-
po da énfase nas disciplinas, no ensino e¢ na didatica; a outra, ao tempo da
énfase no autogoverno, na aprendizagem e a emergéncia da Pedagogia como
ciéncia (Noguera-Ramirez; Marin-Diaz, 2007).

Segundo essa compreensdo de énfases e ndo de substituicao, podemos
também analisar, no discurso pedagogico, a diferenga entre Didatica e Pedago-
gia: a primeira emergiu nos séculos XVI e XVII e, por meio de Comenius, alcan-
cou sua maior sistematicidade; a segunda apareceu diferenciada mais clara-
mente a partir da segunda metade do século XVIII, com os trabalhos de
Rousseau e Kant, e s6 com o desenvolvimento das tradigdes pedagogicas
germanica, francéfona e anglo-saxdnica, no final do século XIX, ultrapassaria
seu limiar epistemoldogico® (Noguera-Ramirez, 2009). Desse modo, o desloca-
mento de énfase na Modernidade significou ndo s6 uma forma diferente de
pensar as praticas educativas e escolares, sendo a emergéncia de, pelo menos,
duas figuras infantis em cujo seio se percebe a constituicdo de uma Natureza
particular para esse novo sujeito social nomeado de infancia.

A Infancia da Modernidade Classica

Essa primeira versdo moderna de infancia emergiu no entrecruzamento de
alguns acontecimentos historicos e sociais importantes na Europa: a expansao
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das praticas de escolarizagdo da Reforma e da Contra-reforma; a implantacao de
espacos de isolamento ou instituigdes de sequestro — hospicios, escolas, ofici-
nas; o surgimento dos primeiros especialistas no ensino ¢ na educagdo das
criangas; a destitui¢ao dos espagos tradicionais de socializagdo de meninos e
meninas das sociedades pré-modernas (Varela; Alvarez-Uria, 1991). Trata-se do
aparecimento de outro sujeito, cuja principal caracteristica ¢ a maleabilidade e a
possibilidade de ser formado: sua disciplinabilidade.

Assinala-nos Comenius que ¢ conveniente formar o homem para que che-
gue a ser tal e que, portanto, a educacdo serd a condigdo para se adquirir
plenamente a humanidade. Nao se nasce propriamente homem, mas se chega a
sé-lo: o infante ¢ uma semente que precisa ser cultivada, e é essa condi¢do que
o diferencia de todas as outras criaturas. Nao ¢ suficiente o desenvolvimento
natural para tornar-se homem; requerem-se enxertos de sabedoria, honestidade
e piedade: “[...]Jaos que nasceram homens, lhes é preciso o ensino porque ¢é
necessario que sejam homens” (Comenio, 1994, p. 23). Nesse sentido, o ensino
torna-se a agdo por meio da qual o mestre, como um agricultor, enxerta metodi-
camente as qualidades — erudicdo, virtude e piedade — na pequena planta infan-
til, com o fim de garantir que cres¢a 0 homem que se encontra latente na crianga.
Formar o homem ¢ submeté-lo a disciplina, que se encarregara de aproveitar a
atitude para a ciéncia, bem como a honestidade e a piedade que nascem com a
crianga como semente, ¢ que a levardo a propria ciéncia, virtude e religido,
aprendendo, praticando e orando.

O ensino € o processo artificial que refaz a Natureza da crianga, forjando-a
aos moldes tradicionais de pensar, agir e até mesmo sentir. A Didatica Magna
de Comenius desenha-se como um sistema altamente elaborado para produzir a
humanidade, isto €, para que os frutos presentes em poténcia nas sementes,
nos sujeitos infantis, possam ser colhidos. A didatica como disciplina age
tanto no corpo infantil quanto nos saberes, modelando-os segundo o padrao
convencional da sociedade: ¢ por meio do ensino e pelo método da escola que
o homem alcanga a humanidade. Desse modo, a institui¢ao escolar foi bem mais
o lugar de constitui¢ao da infancia humana que o lugar de sua acolhida: as
criancas tornaram-se infantes através do disciplinamento exaustivo da escola.

Na medida em que a escola se disseminou pelo territorio social, a nogao de
infancia moderna cléssica foi aceita e tornou-se natural entre a populagdo, o
que ndo quer dizer que tal processo tenha acontecido tranquilamente. Por um
lado, a instalag@o e o reconhecimento dela como parte da populagdo implicaram
uma extensa luta entre diversos setores da sociedade: governo estatal e familia,
principalmente, disputaram a tutela das criangas, sua educacgao e utilizagdo, em
funcdo de seus interesses particulares; por outro lado, a naturalizagdo da infan-
cia ndo atingiu do mesmo modo e ao mesmo tempo todas as criangas: esse foi
um processo irregular e lento, que vinculou primeiro os meninos das camadas
altas das sociedades ocidentais e, s6 por volta dos séculos XIX e XX, as
meninas e outros setores da populacdo. No ltimo sentido, sera preciso reco-
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nhecer que boa parte da populag@o permaneceu de fora, especialmente aquela
que ndo tinha acesso as instituigdes sociais ou que morava nas regides rurais,
distantes das cidades ¢ povoados maiores.

A Infdncia da Modernidade Liberal

O pensamento educativo de Rousseau (1984) introduziu uma diferenga cen-
tral frente a concepgao de infincia que se organizara entre os séculos XV ¢ XVI
e que, talvez, tivera nas reflexdes de Comenius sua primeira expressao consolida-
da. Essa diferenga marcou a emergéncia de outro jeito de olhar para as criangas e
de pensar sua educagdo nas sociedades modernas. Rousseau ja ndo se refere a
planta infantil que requer os enxertos de sabedoria, virtude e piedade que a levem
a humanidade, mas aum homem em poténcia, para quem a auséncia de humanida-
de ¢é a sua possibilidade. Trata-se do sujeito que, ao interagir com o meio, com o
mundo — especialmente com a Natureza — e com os homens, desenvolve o que
tem de inteligéncia, potencialidades e Natureza propria. Ja ndo ¢ tanto o sujeito
do ensino através da disciplina; agora ¢, principalmente, o sujeito que deve ser
educado, o sujeito que deve conhecer as coisas, um sujeito da verdade, do
correto, por sua propria atividade, por sua propria maneira de agir. Para Rousseau,
a infancia significa 0 homem em seu estado natural, antes de ser degenerado pela
cultura: ele é 0 homem natural, ndo o homem selvagem; ¢ o homem governado e
dirigido pelas leis da sua propria natureza (Streck, 2004).

Compreender esse deslocamento no olhar para a infancia e as praticas
educativas implica reconhecer que o pensamento de Rousseau aconteceu no
meio de um conjunto de condi¢des, em um momento de grandes transforma-
¢des na ordem do social, do politico e do cultural na Europa. No seio dessas
condigdes € que vemos aparecer outra caracteristica no sujeito moderno: o fato
de ele ter a possibilidade de ser um agente livre, e formar o sujeito livre sera a
meta da educagdo. Assim, o principio de uma boa educagéo ¢ o de permitir que
a crianca veja, sinta ¢ comece a fazer os seus proprios juizos, segundo seu
proprio ritmo de amadurecimento. Tal processo deve acontecer durante a infan-
cia — periodo que, segundo Rousseau, vai do nascimento aos 15 anos. Nele
deve imperar somente a Natureza boa das criangas e, por isso, ndo se devem
usar artificios para acelerar ou retarda-lo.

O papel fundamental do preceptor serd, a partir desse momento, o de proteger
seu pupilo das influéncias da sociedade e dos julgamentos dos outros para que
possa desenvolver, em si e por si, a capacidade de pensar ¢ de julgar, a capacidade
para agir, comparar e fazer suas escolhas; tudo isso antes de alcangar a adolescén-
cia, tempo do ingresso na sociedade por meio do estudo e do trabalho.

Na perspectiva de educagdo moderna liberal, a educacdo aparece como um
processo aberto no qual é possivel conhecer o ponto de partida de cada sujei-
to, mas ndo seu ponto de chegada. Esse ponto depende tanto dos talentos e
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dos instintos naturais do sujeito quanto das oportunidades e dos ambientes
nos quais acontece sua educagdo, pois estes Ultimos podem favorecer ou
obstaculizar o desenvolvimento da crianga e o seu processo educacional. Tal
compreensdo colocou a crianga como centro do processo de educacdo; pas-
sou-se da énfase na organizac¢do do conhecimento para a instrucdo da crianga
— preocupagdo que encontramos desde Comenius até Locke’—, a énfase na
propria crianga. Com isso, ela tornou-se critério e medida de um processo que
ndo se centra tanto no ensino quanto na educagao.

A proposta educativa de Rousseau aparece como a condigdo de possibili-
dade para um deslocamento de énfase importante nas praticas educativas: a
passagem do ensino como disciplinamento a educagdo como regulagao e auto-
regulacdo. Segundo Caruso (2005), o ensino como disciplinamento teria anali-
sado e reorganizado o espago, o tempo ¢ as formas de atividade na sala de aula
com o proposito de governar os sujeitos desde o exterior, enquanto que o
ensino como regulagdo teria promovido o governo dos sujeitos desde o inte-
rior, a partir da sua nova Natureza ¢ segundo suas caracteristicas particulares.
Desse modo, o sujeito ja ndo é tanto a massa disposta para dar-lhe forma e
formagao através da aplicacdo das disciplinas, mas o fator especial do trabalho
instrutivo, um fator dotado com uma capacidade de autorregulag¢ao que deveria
ser integrada na estratégia de governamento.

Com o referido deslocamento, produziu-se uma forma importante de eco-
nomia educativa, ao mudar a énfase nas atividades de ensino para as ativida-
des dos sujeitos da educacgdo. Nas palavras de Dewey (1999), esse movimento:

Essa oposi¢ao fundamental entre a crianga e o programa apresentado por estas
duas teorias pode ser reproduzida em outra série de termos. Disciplina ¢ a
bandeira dos que exaltam o programa escolar; interesse, a dos que colocam a
crianga como brasdo na sua bandeira. O ponto de partida dos primeiros ¢
logico, o dos segundos, psicologico. Os primeiros defendem a necessidade de
uma preparagdo e formacdo 6tima dos professores; os segundos, a necessida-
de de simpatia para com as criangas e o conhecimento de seus instintos natu-
rais. Guia e controle sdo as senhas de uma escola; liberdade e iniciativa, a da
outra. Naquela se proclama a lei; nesta a espontaneidade. Uns amam o velho,
a conservagao do que se tem alcangado com o trabalho e esfor¢o dos séculos;
os outros preferem o novo, a mudanga, o progresso (p. 31).

Dessa forma, nesse movimento, no pensamento pedagdgico moderno libe-
ral, vao aparecer no¢des como interesse, desenvolvimento, liberdade e experién-
cia, as quais comegaram a ocupar lugares importantes na hora de pensar os
problemas fundamentais das praticas educativas. Tais nog¢des, que encontramos
jé& nas discussdes de Rousseau, passaram a ser pecas-chave nas propostas pe-
dagdgicas dos séculos XIX e XX e, embora nesses dois séculos elas sofressem
modificagdes importantes diante das fortes tendéncias psicologistas e biologis-
tas, nem por isso deixaram de ter privilégio nos discursos educativos. Com o
aparecimento dessas nog¢des no saber pedagégico, ¢ possivel reconhecer tam-
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bém o deslocamento de énfase (o que ndo significa o total apagamento) da
Didatica para a Pedagogia, da disciplina para a autorregulag@o, do ensino do
esforgo artificial para a educacdo do interesse natural e, portanto, da infancia
da Modernidade cléassica para a infancia da Modernidade liberal, nas quais se
encontram ancoradas nossas formas de pensar com relagdo as criangas.

A Infancia nas Condi¢6es Contemporaneas

Como resultado do processo descrito anteriormente, parece existir nas so-
ciedades contemporaneas uma concepgao de infancia que mantém elementos
de uma (classica) e de outra (liberal) figura, produzindo ou gerando imagens
contraditorias e paradoxais. Considero que o fato de ndo identificar essas duas
imagens de infancia construidas na Modernidade tem levado varios analistas a
confundirem a ampla difus@o e énfase da infancia liberal (como consequéncia
da expansao das tecnologias da comunicagdo e da informagdo), no tltimo sécu-
lo, com a morte ou desaparecimento da infancia. Isto significa compreender que
dos tragos perdidos na contemporaneidade alguns sao atribuidos as criangas
na concepgao classica (como a inocéncia, a obediéncia), em func¢do da expan-
sdo, difusdo e tentativa de incorporagdo dos tragos mais caracteristicos da
infancia liberal. E isso o que percebemos com relago a ideia de inocéncia, uma
caracteristica propria da imagem que a Modernidade classica produziu®.

Acerca do uso que se faz hoje da inocéncia como atributo caracteristico da
infancia, autores como Steinberg ¢ Kincheloe (2000) analisam as chamadas
industrias culturais (cinema, televisdo, radio, videogames, infernet, musica).
Segundo eles, as industrias seriam as responsaveis pelas mudancas radicais
nas formas de ser, de se comportar, consumir, falar, pensar e desejar das crian-
cas. Haveria uma cultura infantil em andamento que foi criada pelas corporagdes
multinacionais em busca de conquistar novos consumidores. Tal cultura, baseada
nos interesses do mercado e em praticas sexistas, racistas e discriminatorias, teria
aproveitado e manuseado a nogdo de infancia moderna — que outrora garantira as
condigdes de cuidado e subsisténcia as criangas — para controla-las, mobilizando
ideologias politicas e sociais. Assim, a chamada crise da infdncia seria efeito da
produgdo de uma cultura infantil popular por parte de corporagdes econdmi-
cas norte-americanas que, na tarefa de constituir os novos consumidores, fa-
zem dessa cultura uma pedagogia do prazer (Steinberg; Kincheloe, 2000, p.
19), ou seja, um cenario de aprendizagem, onde elas operam como educadoras
e formadoras da identidade a partir do desejo. Aos interesses comerciais esta-
riam articulados estreitamente interesses sociais e politicos que promovem o
racismo, a discriminac¢do pelo estrato social ¢ certas dindmicas de género
hegemonicamente masculinas. Tais dindmicas, embora ndo sejam novas, teriam
sido reativadas nas ultimas décadas na sociedade norte-americana e que se
encontram registradas e operando como um curriculo cultural.
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Os deslocamentos na posigdo das criangas dentro da estrutura social de-
pendem dos contextos sociais e culturais onde elas se encontram inseridas,
contudo esses contextos ¢ os proprios deslocamentos sdo marcados e, em
ampla medida, definidos pela midia e pelo mercado, segundo seus proprios
interesses. Ainda que em alguns espacos as criangas parecam ter mais poder de
escolha e consumo, elas estdo quase sempre sujeitas aos adultos que usam e
controlam os meios massivos de informagdo ¢ comunicagdo. Isso, segundo
Buckingham (2002), torna necessario que as criangas tenham direitos sobre a
midia, o que significa oferecer-lhes tanto protecdo, acesso e participagdo ne-
cessaria nela, quanto uma educagio suficiente para compreender e fazer uso
das tecnologias da informagdo ¢ da comunicagao.

Nesse sentido, seria preciso um olhar mais apurado ¢ critico das vozes
presentes na midia e nas campanhas de organismos governamentais ¢ ONG’s
que, preocupadas pela protecdo das criangas, também as constituem em viti-
mas, geralmente passivas, do engano ou da violéncia dos adultos. De acordo
com seus discursos, as criangas necessitam de prote¢do permanente, observa-
¢do constante e cuidado intensivo, mas, paradoxalmente, resulta que as pesso-
as que devem cumprir estas tarefas configuram-se também em seus potenciais
agressores (pais, professores, avos, sacerdotes, etc.).

Dentre as vozes que se mostram preocupadas com o aumento estatistico
da violéncia para com as criangas, é possivel identificar os interesses de distin-
tos grupos de adultos que, ao invocarem o sentimento de temor pelo perigo
que rodeia as criangas, usam-no como um recurso muito poderoso para con-
centrar a aten¢do e o apoio da opinido publica em assuntos politicos e econd-
Mmicos:

[...] invocar a figura da crianca ameagada serve claramente aos interesses par-
ticulares tanto dos grupos militantes como do governo. A onda de interesse
pelos maus tratos infantis desde os anos oitenta foi favoravel as ambigdes
politicas tanto dos grupos evangélicos cristdos como das feministas, cuja
influéncia chegou até a assisténcia social e aos organismos de bem-estar social
(Buckingham, 2002, p. 23).

A condigdo de inocéncia da infancia desenha-se como o elemento central
sobre o qual forgas sociais, econdmicas e politicas trabalham nas tltimas déca-
das, dominando e explorando a figura infantil através de “dinamicas de
sexualizagdo, conversdo em mercadoria e comercializagao” (Giroux, 2003, p. 50).
As corporagdes, utilizando-se da nogdo de inocéncia, acabam por constituir a
crianca em um alvo privilegiado, passando a ser submetida, explorada e mani-
pulada, em favor de interesses meramente comerciais, como a producao massiva
de brinquedos®, filmes e outros produtos aparentemente inocentes, mas imbu-
idos de fortes contetidos ideoldgicos. Tais produtos sao acompanhados tam-
bém por politicas, projetos e instituicdes nacionais e transnacionais destina-
das a salvaguardar e proteger uma infincia em perigo ou perigosa.
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A inocéncia infantil torna-se, dessa forma, o mito a partir do qual se
acobertam os efeitos de problemas sociais reais em que vivem muitas criangas,
especialmente aqueles na ordem do racismo, sexismo, maus-tratos familiares,
pobreza, desemprego e outros que marcaram e marcam as condigdes de muitos
adultos e criangas nas nossas sociedades. A inocéncia, junto a outras caracte-
risticas atribuidas as criangas ao pertencer ao coletivo infdancia, aparece como
uma figura retorica excludente usada e aplicada s6 a determinados meninos ou
meninas, geralmente brancos, ricos, nativos norte-americanos. Ao contrario, as
criangas pobres, negras e latinas sdo colocadas além dos limites da infancia e
da inocéncia, sendo normalmente associadas a praticas de delinquéncia, sexu-
alidade desenfreada, violéncia e uso de drogas, o que as despoja de qualquer
possibilidade de serem pensadas como inocentes. De fato, quase sempre elas
sdo consideradas como uma ameaga para as outras crian¢as — brancas, de
classe média e alta, moradoras de zonas residenciais e condominios que agem
como fortalezas, protegendo-as da imoralidade, da violéncia e de outros peri-
gos que as espreitam nas grandes cidades (Giroux, 2003).

Analises semelhantes aquelas sobre inocéncia podem ser feitas juntando
outras caracteristicas construidas para descrever a infancia a partir da
modernidade (fragilidade, ignorancia, ternura, etc.). Nelas poderiamos perceber
também o uso dessimétrico e a forma dispar como sdo atribuidas as criangas
segundo os contextos historicos e culturais especificos. Contudo, é necessa-
rio que percebamos o lugar destacado que as praticas educativas alcangam
neste tipo de andlises, ora para questiond-las por promover esses usos, ora
para assinala-las como espacos para promover posicdes criticas de adultos e
criangas diante destas praticas.

A Infancia Hoje: quimera e campo discursivo

Nao se pode negar que ao se pensar hoje na infancia passam muitos
sentimentos ¢ imagens contraditorios pelas nossas mentes: ternura, protegao e
cuidado surgem ante a imagem de inocéncia, fragilidade e ignorancia que as
criangas parecem comportar naturalmente; porém, temor, surpresa e até impo-
téncia também sdo sentimentos que irrompem em nossas mentes quando enca-
ramos o que parece ser o rosto cru e rude de uma infancia muito esperta, vivaz,
maliciosa, selvagem e até perigosa, essa que reconhecemos nas reportagens e
noticiarios como vinculada aos nossos maiores pesadelos de decomposigio e
risco social. Tais sentimentos contraditorios diante das atuagdes e gestos das
criangas parecem dar conta desse descompasso entre as nossas compreen-
soes adultas sobre o que deve ser e fazer natural e normalmente um infante e
os comportamentos € as experiéncias das criangas.

Esses sentimentos contraditorios desenham-se em torno de quatro eixos
sobre os quais se concentram os debates mais recentes a proposito da infancia:
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a criminalidade — entre as criangas em perigo € as criangas perigosas; a se-
xualidade — entre o abuso sexual de menores e a erotizagao dos corpos infan-
tis; o trabalho — entre o trabalho infantil e o direito ¢ a necessidade de trabalho
de algumas criangas; ¢ a educagdo — entre os direitos ¢ os deveres educativos
das criangas’. Em torno desses eixos, as mais fortes tensdes morais entrecruzam-
se com os interesses politicos e econdmicos em uma disputa por manter, trans-
formar ou controlar o que sdo e o que pode ser apanhado ¢ apreendido da
experiéncia das criangas através da nogdo de infancia. Tentativa de produzir,
incorporar e naturalizar, ampla e massivamente, caracteristicas atribuidas a in-
fancia, por vezes as da figura classica, por vezes as da liberal. Enfim, tentativa,
conjunto de tentativas que sempre ¢ contestado pela experiéncia particular das
criangas nas suas formas de chegarem e apropriarem-se do mundo social.

E no jogo desses sentimentos contraditorios e dessas tentativas que se
constituiu um amplo campo de discursos em torno da infancia e desenhou-se
uma forma de subjetividade infantil muito particular. De outro modo, antes de
pensar que a infincia moderna morreu ou que esta emergindo outra figura
infantil, parece-me que as condigdes ¢ praticas contemporaneas possibilitaram
a consolidagdo da concepg¢do de infincia liberal fundamentada na ideia de
autonomia, liberdade, interesse, desejo e direitos. Assim que, aquela imagem da
crianga ativa, criativa, que pergunta, que exige respeito aos seus direitos, que
questiona os adultos, que escolhe, que toma decisdes sobre o que vestir, co-
mer, beber, ndo ¢ uma criagdo das midias; ¢ uma produ¢do do discurso
psicopedagogico do fim do século XIX e dos primérdios do século XX que,
evidentemente, se promoveu e expandiu gracas as tecnologias da comunica-
¢do e da informagao.

Essa discussdo contemporanea sobre as transformagdes na cultura infantil
e na concepgao da infancia, o enfrentamento entre os partidarios de sua morte
e os proclamadores do nascimento de outra, pds-moderna, teve como principal
consequéncia a constitui¢do daquilo que tenho chamado de campo discursivo
da infancia (espago de praticas de diversas ordens), em cujo amago, e atraves-
sado pelas caracteristicas das figuras de infincia modernas, se desenha o que
poderiamos qualificar de quimera infantil contemporanea.

A constituicdo do campo discursivo® da infincia esteve marcada pelas
fortes transformacdes econdmicas, sociais e politicas que ocorreram entre os
séculos XIX e XX. Nesse periodo, aconteceu a defini¢ao e o reconhecimento
da infancia e sua educacao como elementos-chave da constituicdo, fortaleci-
mento e progresso dos Estados. Assim, infancia e educacao constituiram-se
em alvo de atencao e privilégio das politicas sociais e econdmicas que comega-
ram a caracterizar o avango e progresso das nagdes. Como parte desse proces-
so, produziu-se um amplo numero de discursos sobre a infancia e sua educa-
cdo, que se difundiram rapida e massivamente com o aparecimento das
tecnologias da comunicacao e da informagao na segunda parte do século XX.
Foi nesse momento que tais discursos, além de atingirem uma boa parte dos
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grupos sociais e das distintas camadas econdmicas, serviram para questionar
muitas das praticas tradicionais com relagdo as criangas. Isso possibilitou o
desenvolvimento de multiplos estudos, projetos, pesquisas, planos, progra-
mas, campanhas, ao redor dos quais a infancia comegou a se constituir como
problema.

Hoje, partindo dos circulos académicos, passando pelas diversas institui-
¢des governamentais, as ONG’s e as agéncias de cooperagao internacional, até
a opinido publica e a midia, sdo escutadas vozes que tentam explicar o que
acontece e/ou ajudar a resolver as situagdes problematicas com relacdo as
criangas. S30 essas vozes, o conjunto de discursos, de praticas, de saberes
promovidos com ¢ através delas o que chamo de campo discursivo da infan-
cia. De outra forma, trata-se de uma regido — histdrica e culturalmente delimita-
da — de saberes ¢ disciplinas de distinta procedéncia e de niveis de elaboragdo
diferenciados que se cruzam, se opdem e brigam, a partir de nogdes, conceitos,
métodos e teorias particulares, pela defini¢do, delimitagdo ou determinagdo
desse objeto e sujeito do saber, que ¢ a infancia.

O campo discursivo, assim entendido, ¢ configurado a partir dos investi-
mentos sobre a infancia como objeto e sujeito de saber e de poder e, por isso,
¢ constituido por e através de uma série complexa de relagdes e interagdes entre
discursos provenientes de sistemas e ordens diferentes. Ele ¢ um espago aber-
to onde se localizam discursos das disciplinas que fazem da infancia seu objeto
de conhecimento (Psicologia Infantil, Pediatria, Trabalho ou Servigo Social,
Pedagogia, etc.) e dos saberes das pessoas sobre a infancia, cuja sistematicidade
¢ menor e cuja delimitagdo e precisao conceitual sdo difusas ou apagadas pelos
conhecimentos disciplinares. Esse ultimo grupo de saberes ¢ produto das ex-
periéncias, das praticas que sdo transmitidas como saber popular (dos velhos
aos jovens), como também pode ser o resultado da apropriacao que os sujeitos
sociais fazem das informagdes que lhes chegam das disciplinas cientificas por
duas vias: pelos experts no cuidado e na atencao as criangas (médicos, profes-
sores, trabalhadores sociais, psicologos infantis) e pelos meios de comunica-
cdo (programas de televisdo, revistas, radio, livros de auto-ajuda, etc.). Trata-
se de um grupo conformado pelo que Foucault chamou de saberes submetidos
(Foucault, 20006).

Essa metafora de campo discursivo permite que observemos, por um lado,
o complexo tecido de relagdes através das quais a infincia, como objeto de
conhecimento e de saber, se instala na nossa cultura ocidental, ou seja, a forma
como a figura se mobiliza e se coloca em tensao no entretecido dos sistemas
discursivos, instituindo praticas e saberes que produzem as subjetividades
infantis; por outro lado, a maneira como os sujeitos infantis sdo produzidos
num conjunto de regras e normas particulares e com base em padrdes
institucionais especificos, que nem sempre resultam suficientes para pega-los,
submeté-los e defini-los. E, finalmente, serve para assinalar a produgao e emer-
géncia de diferentes posigdes de sujeito que, no campo discursivo, tecem com-
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plexas relagdes de poder e saber com as criangas; em geral, posi¢des de adultos
que, no lugar de pais, maes, professores ou experts, sio simultaneamente pro-
duzidos e contribuem na incorporag@o do sujeito infantil.

Nesse jogo, nesse campo de praticas — discursos, instituigdes, sujeitos,
taticas e estratégias —, vemos emergir um amplo nimero de questdes sobre a
forma de ser crianga e de se comportar como adulto diante dela. Como ja assina-
lei antes, ¢ nesse descompasso entre os comportamentos das criangas ¢ as
visdes que os adultos tém sobre o que devem ser as atitudes normais e natu-
rais dos sujeitos infantis, que sao produzidas hoje muitas das criticas a escola
e a familia, bem como muitos dos discursos, especialmente educativos, para
atender e acolher as criangas. Em tal campo, localizam-se e mobilizam-se, de um
lado, os nossos sentimentos contraditorios diante das atitudes e experiéncias
das criangas: as nossas ideias ¢ explicagdes sobre a destitui¢do de morte e/ou
desaparecimento da infincia — quando confrontados pela impossibilidade de
explica-las e compreendé-las. De outro lado, as nossas justificativas e explica-
¢oes de morte e de emergéncia de outras formas e figuras infantis: se a infancia
¢ uma construgdo social, cultural e historica, também os discursos que falam
dela sdo construgdes localizaveis social, cultural e historicamente.

E nesse campo discursivo da infincia que vivemos, assistimos e contribui-
mos na construcdo, hoje, no amago desse campo de discurso, desse conjunto de
praticas, do qual emerge a quimera infantil contemporanea. Tal como o monstro
mitolégico, com cabega de ledo, corpo de cabra e cauda de serpente, a infancia
contemporanea incorpora elementos do que imaginamos que ela deve ser — des-
de nogdes modernas (classicas e liberais) que atravessam o nosso pensamento e
concepe¢do de infancia — e da experiéncia de vida das criangas, no seu ingresso
no mundo contemporaneo — definidas, como nos mostram muitas das reflexdes
atuais, pelos desenvolvimentos tecnoldgicos e midiaticos e pelo uso que deles
se faz nas nossas sociedades (Noguera-Ramirez; Marin-Diaz, 2007).

Recebido em abril de 2010 e aprovado em julho de 2010.

Notas

1 A partir de sua perspectiva, a tecnologia da comunicagao aparece como independente
das outras praticas sociais e exerce seu influxo a margem dos contextos e dos propo-
sitos aos quais serve. Segundo as analises de Postman e estudando o efeito da televi-
sao nesse desaparecimento da infdncia moderna, o italiano Giovanni Sartori fala da
sociedade teledirigida, uma sociedade onde a televisdo constituiria uma nova Paideia
e, junto a ela, emergiria uma figura de crianga diferente: uma crianga-video (Sartori,
1998).

2 Sobre esse assunto em particular, vide o livro de Rueda e Quintana (2007) intitulado
As criangas vém com o chip incorporado.
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3 Segundo Foucault (1987), determinados elementos de uma formagao discursiva po-
dem traspassar seu limiar epistemologico, o que significa que podem chegar a adquirir
um nivel de organizagdo, coeréncia, desenvolvimento e defini¢ao que sua dispersdo
seria menor adquirindo o carater de disciplina ou ciéncia.

4 “Rousseau, de certa forma, fecha um processo que havia comegado com a Didatica
Magna de Comenius e tem continuidade no ensaio Alguns pensamentos sobre educa-
¢do, de John Locke” (Streck, 2004, p. 26).

5 Segundo reconhecem a maior parte dos autores citados no texto, a nogao de inocéncia
infantil emerge no decorrer dos séculos XVIII e XIX; no mesmo momento que a
infancia adquiriu seu proprio status, € em que as criangas se constituiram em objetos
de investimento, em sujeitos de atengdo e em herdeiros do porvir. Também o olhar
psicanalitico desse periodo da vida e a experiéncia dos primeiros anos adquiriram um
valor incalculavel no desenho da singularidade da crianga. Desse modo, a infancia é
lida como o tempo de desenho da subjetividade, como o periodo da vida em que é
possivel analisar as complexas articulagdes que se tecem entre o0 mundo social ¢ a
historia infantil. Ainda que essa perspectiva da psicanalise seja muito interessante
para pensar a constituicdo da infancia na Modernidade, ela supera os propositos e
possibilidades deste artigo. Um panorama geral, mas muito ilustrativo nessa linha é
oferecido por Costa (2007).

6 Sobre o assunto dos brinquedos como artefatos culturais que produzem formas
racistas, sexistas e classistas, vide Dornelles (2007).

7 Sobre esses eixos de tensao, vide: Kitzinger (1990), Felipe e Salazar (2003), Cunningham
(1991) e Meirieu (2004).

8 O conceito de campo discursivo € proposto também por Popkewitz (1995) como
ferramenta analitica para compreendermos a forma como se articulam e operam os
discursos no campo social. “Para esse autor, ao contrario da no¢ao de contexto — que
cria um lugar onde as criangas sdo normalizadas —, ele fala de um campo discursivo
como ‘uma montagem que abarca multiplas institui¢des’ (Popkewitz, 1995, p.11). O
conceito de campo discursivo permite que a crianga seja vista como o resultado do
atravessamento de praticas que se estabeleceram ndo so diretamente sobre ela en-
quanto individuo singular, mas também que se estabeleceram historicamente sobre
todo o milieu em que ela vive. Num sentido mais geral, pensar um campo discursivo
¢ pensar acerca de ‘como determinados sistemas de ideias construidos historicamente
tramaram-se para produzir subjetividades’ (Popkewitz, 1995, p.11).” (Veiga-Neto,
1996, p. 303).
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A Educacao
Profissional nos
PPAs dos Governos
FHC e Lula
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EDUCAQAO}(REALIDADE

RESUMO - A Educag¢ao Profissional nos PPAs dos Governos FHC e Lula. O
objetivo deste texto ¢ discutir os planejamentos plurianuais realizados no periodo do
governo de Fernando Henrique Cardoso e do primeiro governo de Luiz Inécio Lula da
Silva, com destaque para a analise das politicas para a educagao profissional do Brasil,
sob o olhar das mudancas socioinstitucionais ocorridas no periodo, e também o carater
descentralizado das politicas adotadas. Para o alcance desse objetivo foi desenvolvida
uma analise dos documentos oficiais dos planejamentos plurianuais produzidos duran-
te o periodo de 1995-2007, além da analise de estudos de relatorios técnicos do IPEA
sobre a matéria. A leitura desses relatdrios justifica-se pela participacdo de técnicos do
IPEA na elaboragdo e na avaliagdo dos PPAs. O artigo conclui que ha um padrao de
regulagdo no quadro das politicas de educagao profissional ap6s os anos 1990, centrado
na adocdo de politicas descentralizadas (de transferéncias de responsabilidades) e focado
na populacdo em risco social.

Palavras-chave: Educac¢do Profissional. Planejamento. Descentralizacio. Demo-
cracia.

ABSTRACT - The Professional Education at the PPAs of the FHC and Lula’s
Government. The text aims at discussing the plural annual planning that took place in
the period of the FHC government and Lula’s first government, standing out the analysis
of the politics for the professional education of the Country, under the look of socio
institutional changes from that period, and also the decentralized character of the
politics adopted. To do so, it was developed an analysis of official documents of the
plural annual planning during the period of 1995 up to 2007, besides the analysis of
studies of technical reports of the IPEA about the subject. The reading of such reports
is justified by the participation of technicians of the IPEA in the elaboration and the
evaluation of the PPAs. The paper concludes that there is a standard of regulation in the
board of politics of professional education after the nineties, centered on the adoption
of decentralized politics (transference of responsibilities) and focused on the population
considered being in social risk.

Keywords: Professional Education. Planning. Decentralization. Democracy.
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Introducao

E afirmagio recorrente e generalizada, durante quase todo o século XX,
que existe uma estreita conexao entre o planejamento estatal e a
institucionalizag¢@o do principio da centraliza¢dao. Nesse postulado, Estado e
planejamento sdo sindnimos de autocracia. Contudo, o planejamento também
pode ser o instrumento por meio do qual se estabelecem politicas descentrali-
zadas, dando uma ideia do Estado como a entidade na qual a sociedade inteira
se representa. Interpretacdes podem advir dessa relagdo e estabelecer uma
conexao entre descentralizagdo e democracia. A equivaléncia entre o mal e a
centralizagdo — como sindnimo de Estado autocrdtico — e o bem ¢ a
descentralizagdo — como garantia de democracia — situa-se numa época de
transicao historica em que grandes transformacdes institucionais foram opera-
das, sobretudo apos a década de 1990.

Durante essa década, o problema constantemente vivido diz respeito a com-
peténcia do Estado na administracao da esfera produtiva. O papel adequado do
Estado, em relacdo aos varios aspectos da vida econdmica, até mesmo no que se
refere a vida social, cada vez mais complexa, constitui objeto central de contro-
vérsias politicas contemporaneas. Os argumentos 16gicos e empiricos, por en-
volver valores e interesses diversos, estdo entrelacados com questdes politicas
e administrativas norteadoras da organizacdo social. Os questionamentos se
pautam na hipotese defendida por uma corrente do pensamento liberal de que a
pratica de planejamento ¢ uma caracteristica de tomada de decisao centralizada, o
que, a principio, torna o planejamento desnecessario, pois o mercado deve reali-
zar as fungdes de um 6rgdo central de planificagdo.

Em que pese essa defesa, a organizaco racional do Estado ¢é realizada a partir
de algumas hipdteses sobre a realidade. O planejamento ¢ a forma concreta de
definicao das agdes e dos meios para seu alcance; ele se propde a transformar ou
consolidar uma determinada estrutura social e econdmica. No planejamento, ha
uma decisdo politica de controle social; a planificagdo ¢ uma forma historica
racional e especializada, que se desenvolve no processo social da modernidade.

Nao obstante tais proposi¢des normativas expressarem a no¢ao geral de um
processo linear e exato, que pretende promover a organizacao social de um pais,
deve-se ressaltar, em tais proposicdes, o carater técnico do planejamento que
reflete, em ultima instancia, a ideologia dominante. A rigor, o planejamento ¢ uma
forma técnica de divisdo do trabalho e se refere a uma fase de “desenvolvimento
do tipo” (Pereira, 1978, p.17). “Em outras palavras, ele sempre ¢ processo de
desenvolvimento do tipo e nao de implantacao historica deste ou de implantagao
de umas etapas de seu desenvolvimento” (Pereira, 1978, p. 17). A afirmativa do
autor conduz ao entendimento de que a implantacdo da planificagdo no desen-
volvimento do sistema capitalista ¢ resultado de um processo politico que, por
seu turno, exprime o embate de interesses de classes divergentes e, em tltimo
grau, aponta a dire¢do ideoldgica e as condi¢des objetivas para a sociedade.
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No contexto da poés-modernidade, Jameson (2002, p. 271) destaca que “[...]
o nivel fundamental no qual a luta politica se da ¢ o da legitimagao de conceitos
como os de planejamento e mercado [...]” (grifo do autor). O autor ainda afirma
que nada se ganha ao substituir uma estrutura inerte (o planejamento burocra-
tico) por outra estrutura institucional inerte (o proprio mercado). O que é neces-
sario, para Jameson, ¢ um grande projeto coletivo do qual uma maioria ativa da
populagdo participe, como algo que lhe pertence e que ¢ construido com suas
proprias energias. “A defini¢do de prioridades sociais — também conhecida na
literatura socialista como planejamento — teria que ser parte desse projeto cole-
tivo. Deve ficar claro, no entanto, que virtualmente, por defini¢ao, o mercado
jamais pode vir a ser um projeto” (Jameson, 2002, p.284).

A reflexdo aqui desenvolvida parte da perspectiva de Jameson de organiza-
¢do de um planejamento coletivo (que vise a0 bem comum), a fim de viabilizar o
desenvolvimento da democracia brasileira, democracia entendida como forma
de governo que garante a justica ¢ a igualdade social; ¢ uma reflexao que busca
olhar sobre o planejamento como espago para compreender a dindmica
institucional do Estado brasileiro, sua estrutura, os conflitos e sua fungio
social. Entende-se que ¢ politica a decisdo de planejar no sentido de que, por
intermédio da defini¢do dos planos, se alocam valores e objetivos junto com os
recursos financeiros e se redefinem as formas como esses valores e objetivos
sdo propostos e distribuidos.

Em que pese a centralidade do Estado no ato do planejamento
macroecondmico, as politicas governamentais desenvolvidas, apds a década
de 1990, foram executadas de forma descentralizada, imprimindo uma nova l6gi-
ca de regulagd@o social como alternativa ao modelo autoritario dominante na
historia da Republica brasileira. Nesse contexto, trés caracteristicas podem ser
identificadas no sistema de poder: a reinvengao descontinua de institui¢des, a
especializagdo flexivel de produgao e a concentragdo de poder sem centraliza-
¢do (Sennett, 1999).

Tais caracteristicas podem ser observadas na organizagao do novo Estado
regulador. O governo brasileiro, em substitui¢ao a politicas de planejamento
industrial, caracteristicas do periodo desenvolvimentista, buscou imprimir uma
descentraliza¢do do poder do presidente da Republica, a0 mesmo tempo em
que criou mecanismos juridico-institucionais de participagdo de diferentes se-
tores da sociedade civil no controle democratico, via a criagdo de agéncias
reguladoras independentes, as privatizacdes de empresas estatais, as
terceirizagdes de fung¢des administrativas do Estado e a regulagdo da econo-
mia, segundo técnicas administrativas de defesa da concorréncia e corre¢ao
das falhas do mercado. Esses mecanismos reinventam a institucionalizagdo da
participagdo da sociedade civil pela via do mercado, potencializando a perspec-
tiva mercantil do cidadao produtivo.

Mas, se, de um lado, essas estratégias e suas bandeiras sinalizam o fortaleci-
mento da sociedade civil, de outro a énfase na cidadania recai sobre o ‘cidadao

Educ. Real., Porto Alegre, v. 35, n. 3, p. 215-235, set./dez., 2010. 217



produtivo’ sujeito as exigéncias do mercado, onde o termo produtivo refere-se
ao trabalhador mais capaz de gerar mais-valia. O que significa submeter-se as
exigéncias do capital que vao no sentido da subordinacdo e ndo da participagao
para o desenvolvimento de todas as suas potencialidades (Frigotto; Ciavatta,
2003, p. 53).

No processo de reestruturag@o do capital e de constitui¢ao de uma nova
regulagdo social, um movimento organizado fez da democracia representativa o
instrumento de legitimagao do Estado. Os sistemas capitalistas desenvolvidos
chegaram a conclusdo de que a vigéncia continuada da democracia se associa,
com inevitavel viés, a distribui¢@o social de poder ¢ envolve um compromisso
que consagra esse Vviés, o qual se consubstancia na dependéncia estrutural da
sociedade perante o capital (Moore Jr., 1983). Os idealizadores do novo Estado
regulador, por exemplo, Bresser Pereira (1999), destacaram que a democracia se
revelou o regime mais capaz de manter a ordem e promover o desenvolvimento
econdmico.

Pode-se afirmar que a historia do final do século XX submeteu o debate e
apratica da democracia a um carater minimalista. Desde a primeira década, apds
a instauragdo da Nova Republica, o problema que se abateu sobre o Estado foi
caracterizado como uma crise de governabilidade. Uma crise definida como
uma espécie de paralisia politica por causa da sobrecarga da agenda publica
decorrente do excesso de demandas sociais ou politicas. Cabe notar que os
fatores internos se encontram cada vez mais entrelagados com a economia
mundial sob os preceitos da inser¢do da economia nacional ao processo de
globalizagao.

O Estado dispde de menos recursos politicos a medida que reduz sua
responsabilidade, que ele passa a compartilhar com os estados subnacionais ¢
organizagdes nao governamentais. E, a0 mesmo tempo, veste o escudo da
democracia como mecanismo de legitimagdo das medidas pouco populares da
reestrutura¢do econdmica. A democracia representativa ¢ algada a um valor
incontestavel tanto em sua existéncia no pais, que independe do governo,
quanto em sua importancia propriamente dita para o estabelecimento do con-
senso. Enquanto o Estado deve assegurar que as decisdes sejam tomadas
conforme critérios técnicos, as politicas democraticas se tornam a retorica que
viabiliza o processo de acumulagdo do capital. Ha de se ressaltar que os proble-
mas ndo sdo da democracia, mas, como afirma Chaui (2000), da democracia nas
sociedades de classe e, nas quais, as classes dominantes descobriram que o
consenso ¢ mais eficaz do que a pura coer¢do. Assim, a democracia representa-
tiva tem funcionado como meio de pressdo, mas ndo chega a traduzir novas
formas de sociabilidade e de poder.

O desenvolvimento da democracia ¢ importante para que o processo de
planejamento seja assegurado em sua complexidade e contradi¢do, além de
corresponder as demandas de emancipagdo politica e econdmica da sociedade.
Isso significa a possibilidade de adicionar a tecnocracia estatal as discussdes
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e expectativas da sociedade civil organizada. A materialidade desse movimen-
to, cujo principio é conflituoso, possui sérias dificuldades, tendo em vista as
limitagdes histdricas que o Brasil vem experimentando, principalmente desde a
década de 1990. Esse é um periodo que buscou tornar a politica mais técnica,
oferecendo solugdes cientificas, supostamente neutras, para problemas sociais.
Na verdade, o que se observa ¢ a retomada da ldgica tecnocratica presente no
governo militar apds o interregno politico-democratico vivenciado no proces-
so constituinte do final da década de 1980. Nesse movimento, a intengdo foi
substituir a politica pela governanga (capacidade financeira e administrativa de
governar) ¢ o planejamento, como instrumento de controle social, ¢ a técnica
utilizada para imprimir uma diregdo politica e ideoldgica na sociedade.

Em 2003, o presidente Lula assumiu o governo do Brasil tendo como pano
de fundo um novo arcabouco juridico e institucional que deu suporte as refor-
mas de FHC. Em atendimento a legislag@o, seu governo apresentou o PPA 2004-
2007, com o objetivo central de promover o desenvolvimento com justiga social
que, segundo mensagem presidencial ao Congresso Nacional, significa o esta-
belecimento de “[...] parcerias criativas e transformadoras, a partir da constru-
¢do de amplos consensos sociais” (Brasil, 2003).

Um olhar sobre a pratica politica do governo atual faz observar que ndo ha
um novo debate sobre o funcionamento e a organizac¢do da burocracia estatal
para a regulacdo do desenvolvimento planejado de setores da economia bra-
sileira, sendo mantida uma “concepg¢ao negativa do Estado™! orientada pelo
governo FHC. Continua, portanto, o processo de regulacao estatal, pautado
pelo controle por resultados e de transferéncia de responsabilidades para os
niveis intermedidrios ou locais, ao invés da cooperacao e colaboracao entre os
entes federativos, como previsto pela Constitui¢do Federal de 19882

A Educacio Profissional nos Planejamentos Plurianuais

Desde a Constituigdo Federal (CF) de 1988, em seu art. 165, existe a determi-
nag¢ao para o Poder Executivo instituir os planejamentos plurianuais. O PPA tem
vigéncia ao longo de quatro exercicios financeiros, e seu projeto deve ser
enviado para aprovagao do Congresso Nacional até 31 de agosto do primeiro
ano de cada mandato presidencial, para que sua execug¢do tenha inicio no se-
gundo ano desse mandato, concluindo-se no primeiro ano do mandato presi-
dencial subsequente. Esse planejamento inclui recursos or¢amentarios ¢ nao
orgcamentarios, os quais sdo alocados nos diversos programas e a¢des. O PPA foi
concebido para desempenhar papel estruturador, organizador e compatibilizador
de toda a agdo governamental.

Os planos plurianuais elaborados nos governos de FHC, por intermédio do
Ministério do Planejamento e Or¢amento, trouxeram a proposta de execucdo de
programas de formacgéo e qualifica¢@o dos trabalhadores a fim de alavancar o

Educ. Real., Porto Alegre, v. 35, n. 3, p. 215-235, set./dez., 2010. 219



crescimento economico do Pais. O PPA Brasil em A¢ao (1996-1999) iniciou o
movimento, apresentando as principais linhas de organizagdo da educacao
profissional, por meio do programa Plano Nacional de Qualificagdo do Traba-
lhador (Planfor)?, atual Plano Nacional de Qualifica¢do (PNQ), mantido com
recursos do Fundo de Amparo ao Trabalhador (FAT), sob a responsabilidade
do Ministério do Trabalho ¢ Emprego (MTE). O Planfor se caracteriza pela
implantagdo de cursos de curta duragdo, geralmente com carga horaria bastante
reduzida, voltados para as pessoas com risco social e para atender a demanda
do setor produtivo. A formagdo para o trabalho, com esse programa, foi cada
vez mais desarticulada de uma escolarizacao, pois o Planfor ndo é uma politica
educacional, mas uma politica de emprego administrada pelo MTE.

Outro programa, criado em 1997, no ambito do Ministério da Educagéo
(MEC), foi o Programa de Expansao da Educagdo Profissional (Proep), cujo
recurso vem do FAT e de convénio firmado com o Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID). O objetivo do Proep foi financiar a expansao fisica da
Rede de Educacéo Profissional, ptiblica e privada, e fazer as adaptagdes neces-
sarias a implementagdo da reforma. Dessa maneira, visou a implantagdo da
reforma da Educagdo Profissional, especialmente no que diz respeito as inova-
¢oes introduzidas pela legislagdo, abrangendo aspectos técnico-pedagdgicos,
como a flexibilizagao curricular e a adequago a demanda, formagao e avaliagdo
por competéncias, aspectos de gestdo que contemplem a autonomia, a flexibili-
dade, a captacgdo de recursos proprios e a questdo das parcerias, bem como a
expansdo da Rede de Educacao Profissional, mediante iniciativas do segmento
comunitario.

Até o ano de 2002, por meio do termo de cooperagdo técnica e financeira
estabelecido entre 0 MEC e 0 MTE, no ambito do Proep foram investidos R$
19,3 milhdes do Planfor/FAT na qualificagao de 25,2 mil pessoas. Esses resulta-
dos sdo pifios diante da realidade do publico-alvo da Educacgdo Profissional no
pais, o qual compreende, na faixa-etaria de 14 a 24 anos de idade, cerca de 38
milhdes de pessoas. Outrossim, o investimento também ¢ reduzido, principal-
mente quando se remete aos recursos das contribuigdes compulsdrias entre-
gues ao Sistema S. Conforme dados trazidos por Cardoso Jr. (2000)*, o percentual
de pessoas efetivamente treinadas foi muito baixo, pouco superior a 3% da
PEA.

Esses programas foram reforgados no segundo plano do governo FHC, o
Avanga Brasil (2000-2003). No governo Lula, o PPA Plano Brasil de Todos
(2004-2007) apresenta a reconfiguragao de alguns desses programas e a criagcao
de novos, como a Escola da Fabrica®, o Programa Nacional de Integracdo da
Educagao Profissional com a Educagao Basica na modalidade de Educagao de
Jovens e Adultos (PROEJA)® e a expansdo de novas unidades descentralizadas
de ensino profissional.

Nos relatorios produzidos por técnicos do IPEA sobre os PPAs realizados
nos oito anos do governo FHC, destaca-se a informacdo de que varias agdes
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foram planejadas sem defini¢ao de fonte de recursos, pois essas agdes somen-
te sdo executadas caso ocorra atragdo da iniciativa privada. Soares ¢ Neto
(2002) registraram que, nos PPAs do governo FHC, nao foram considerados
como parcerias 0s programas em que a iniciativa privada tinha a execugo e/ou
gerenciamento da agdo, mas ndo alocava recursos financeiros. Em parcerias na
area social, como as de saude e educagio, os recursos financeiros foram reser-
vados pelo governo e a execugdo ficou a cargo de organizagdes ndo governa-
mentais e/ou institui¢des filantrdpicas sem fins lucrativos. Em que pese a legis-
lagdo definir a exigéncia de licitagao para entidades participarem das parcerias,
a sua dispensa tornou-se regra nas contrata¢des. O estudo de Céa (2003) mos-
trou que, em 1999, das entidades executoras dos cursos e projetos especiais
executados pelo Planfor 97,12% foram contratadas sem licitacdo.

No PPA Brasil em Ag¢do (1996-1999), foi consolidada a proposta de focar a
estabilidade econémica como meta para se alcangar uma fase sustentada de
desenvolvimento econdmico e social do Pais. O planejamento foi organizado
tendo como base a triade estabilidade monetaria, equilibrio da politica
macroecondmica e politica setorial em parceria com o setor privado. Nessas
acdes, a énfase ¢ dada a descentralizag@o das politicas ptblicas para estados e
municipios, setor privado ¢ organizagdes ndo governamentais, ou seja, uma
nitida proposta de descentralizacdo. Nesse PPA, a preocupagdo do governo
com a empregabilidade do trabalhador foi ressaltada, o que exigia, segundo o
documento, a importancia cada vez maior dos requisitos de educacdo basica,
formagao profissional e de requalificagdo para preservar ou conquistar um pos-
to de trabalho de boa qualidade. Nesse contexto, o governo se comprometeu
com uma politica de emprego a privilegiar os segmentos mais atrasados da
forca de trabalho, por meio de politicas e reformas institucionais que facilitas-
sem o acesso dos pequenos produtores urbanos e rurais ao crédito, a tecnologia
e a qualificacdo profissional.

Visando ao atendimento da meta da empregabilidade, o governo FHC, em
1997, editou o Decreto n° 2.208 que regulamentou artigos da LDB, organizando
a forma de operacionalizar a educacgdo profissional no pais, separada da educa-
cdo regular. Pretendeu-se, assim, operar uma reforma da educacao profissional
por meio de uma flexibilizagdo curricular que permitiu ao aluno cursar modulos
para complementar a carga horaria necessaria para a obteng¢ao de uma determi-
nada habilitagdo profissional, sem a obrigacdo de frequentar o curso desde o
seu inicio. O Proep foi criado para o gerenciamento regional da qualificagdo da
forca de trabalho no pais. Assim, para atingir a meta de geracao de empregos,
renda e qualificacdo para o trabalho, o PPA apresentou agdes e projetos, com
destaque para a implantacdo de um sistema de qualificacdo e requalificacao
profissional, cujo objetivo foi integrar as acdes do setor publico nas areas de
trabalho e educagdo e articular com as institui¢des privadas de formagao pro-
fissional.
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Na perspectiva de colocar em consonancia as a¢des do Ministério da Edu-
cagdo e as agdes do Ministério do Trabalho e Emprego, o PPA prometeu dar
énfase a formagao profissional, coordenando iniciativas de setores do proprio
Governo, do setor privado e da comunidade. A expansdo do ensino técnico
profissionalizante ¢ o modelo de oferta, segundo o documento, seriam
construidos de forma flexivel, a fim de atender a situa¢des diferentes, conside-
rando as rapidas mudancas tecnoldgicas, as tendéncias econdmicas regionais
e do mercado internacional, bem como o esgotamento da capacidade de inves-
timento da Unido na ampliag@o da atual rede de escolas técnicas e agrotécnicas
federais. Dessa forma, o governo defendeu a parceria entre as trés esferas de
governo ¢ o setor privado, com destaque para as agéncias de formagao profis-
sional, os trabalhadores e o empresariado nacional. Vale ressaltar que o esfor¢o
de unido das agdes do MEC e MTE se apresentou fraco ¢ ndo consolidou uma
politica nacional de educagao profissional.

As politicas de emprego e a politica educacional introduzidas na segunda
metade da década de 1990, por meio dos PPAs, podem ser analisadas pelo
ponto de vista de politicas de inser¢ao’. O Estado brasileiro apresentou a¢des
descentralizadas e desarticuladas com os elementos centrais na determinagao
do emprego, com recursos focalizados a parcelas especificas da populagdo
desempregada ou pertencente ao chamado setor informal. O Planfor (atual
PNQ) é um exemplo dessa politica.

No PPA Avanga Brasil (2000-2003), a proposta foi desenvolver a politica de
educacdo profissional executando e ampliando as a¢des do Proep e do Planfor.
Na analise do documento, observou-se uma mudanca metodoldgica na incor-
poracdo da gestdo por programas, o que significa uma integra¢ao nas etapas
do planejamento e um maior rigor na especificagdo do resultado desejado sobre
o publico-alvo, porque o seu elemento definidor agora € um problema ou uma
demanda da sociedade que o Estado precisa atender. E, sobretudo, a orienta-
¢do ¢ que o planejamento deve estar compativel com os recursos disponiveis e
alinhados com os macro-objetivos do governo. A categoria desenvolvimento
sustentavel ¢ frequentemente citada nos documentos oficiais como um hori-
zonte a ser alcancado. Para os seus formuladores, desenvolvimento sustenta-
vel significa melhoria da satude, da educagdo, da habitacdo e do saneamento,
combate a fome, reducao da violéncia, desenvolvimento integrado do campo,
crescimento das exportagdes, reestruturacdo do setor produtivo, melhoria da
gestao ambiental (Brasil, 2000b).

A conjuntura indica uma tendéncia a conceber o desenvolvimento susten-
tavel como uma meta a ser alcangcada com o compartilhamento de esfor¢os do
Estado e da sociedade civil. A sociedade civil ¢ apresentada como uma abstra-
cdo, em que nao ha distingdo de classes nem antagonismos de interesses. A
rigor, a utilizagcdo do termo desenvolvimento sustentavel pelos governos ex-
pressa uma condicao de restri¢do dos recursos publicos que se encontram nas
maos do Estado e, por sua vez, de transferéncia de responsabilidades na execu-
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¢do dos servigos para a classe trabalhadora e/ou para o setor privado, que os
transformam em mercadorias.

Com um carater gerencial, o PPA Avanga Brasil estabeleceu metas e implan-
tou um processo sistematico anual de avaliagdo, tragando elementos praticos,
“[...] de preocupacao imediata, emprega uma linguagem adaptada a tomada de
decisdes, utiliza informagdes disponiveis e descreve fatos e percepgdes, mais
do que analisa dados sob a égide de um modelo tedrico” (Brasil, 2000b, s/p). A
partir dessa logica, foram desenvolvidos os programas sociais focalizados nas
populagdes mais vulneraveis.

Dentre todas as a¢des previstas no programa Avanga Brasil, principalmen-
te aquelas que dizem respeito ao desenvolvimento industrial e de geragdo de
emprego e renda, a educagdo e a formagao profissional figuram em destaque
como programas estratégicos pelo fato de terem um acompanhamento cuidado-
so de carater prioritario.

A citacdo a seguir, retirada do documento sobre a avaliagdo do ano-base
2003 do PPA Avanga Brasil, realizado pelo atual governo, apresenta a tendéncia
da expansao das matriculas na educacao profissional.

O ano de 2003 registrou um total de 3.538.871 alunos matriculados na Educa-
¢d0 Profissional, sendo 329.256 alunos em 143 instituigdes da rede federal,
165.266 alunos em 553 institui¢cdes da rede estadual, 19.479 em 115 institui-
¢des da rede municipal e 3.024.870 alunos em 1.213 institui¢des da rede
privada. Cabe observar que o primeiro dado oficial disponivel sobre Educagao
Profissional é o apurado no Censo da Educag¢do Profissional de 1999, quando
o numero de matriculas iniciais foi de 2.859.135 alunos nos niveis basico,
técnico e tecnoldgico. Considerando este ano do Censo como o ano-base para
afericio do indicador ‘Ntmero-indice de Matriculas Iniciais na Educagéo Pro-
fissional’, chega-se a um resultado de 123,7 em 2003. Apesar de ter se situado
um pouco abaixo do indice que foi previsto em 130 para o final do PPA 2000-
2003, é revelador do significativo incremento das matriculas no periodo (Bra-
sil, Avaliagdo Anual do Plano Plurianual, 2004, s/p).

Nota-se que a expansdo da oferta foi atendida, sobretudo, pelo setor priva-
do. Além disso, o nimero significativo de matriculas se deu no nivel basico da
Educacao Profissional que ¢ aquele voltado para o sujeito na condi¢do social
vulneravel, com/sem escolaridade. Com efeito, as reformas educacionais reali-
zadas no periodo de 1995 a 2002 constituiram um processo que — vinculado ao
idedrio de redefini¢cdo do papel do Estado — fez a opgao por uma politica publica
que buscou reduzir a acdo politica do Estado, em um processo de
descentralizacdo e estabelecimento de parcerias, no sentido de redefinicao das
relagdes publico e privado/Estado stricto sensu e sociedade civil.

As metas do PPA 2000-2003 (Brasil, 2000a) para garantir a implantagdo da
reforma educacional e gerar trabalho, desenvolvimento e prosperidade, foram
estabelecidas na implantagao de dois programas: Desenvolvimento do Ensino
Médio e Desenvolvimento da Educagdo Profissional. O primeiro, para melho-
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rar a qualidade e aumentar a oferta de vagas no que se chamava de educagdo
geral. O Governo se prop0ds a reformar e ampliar a rede de escolas de Ensino
Médio em todo o pais, de forma a possibilitar que todos os que sairem do /°
grau® e os que quiserem voltar a estudar tenham lugar garantido no Ensino
Meédio. Essa expansdo significava a cria¢do de vagas para 10 milhdes de alu-
nos, ¢ nao foi cumprida

O documento supracitado reconhece o cenario adverso e afirma que o
Planfor conseguiu avangar pela consolidag@o de parcerias. O programa passou
a ocupar papel central na estratégia do PPA, contribuindo para a efetividade de
diversos programas como o Comunidade Ativa, o Plano Nacional de Direitos
Humanos (por meio do Servigo Civil Voluntério), implementado em todas as
unidades federativas, e o Plano Nacional de Seguranga Publica (formagdo de
policiais civis e militares, qualificag@o e elevacao da escolaridade de detentos e
egressos do sistema penitenciario). Verifica-se, entre os programas constituin-
tes do PPA Avanga Brasil, a qualificagdo profissional como meta no setor de
turismo, na industria cultural, na saide, na Marinha, Exército e Aeronautica,
sendo executada individualmente pelo setor especifico, com recursos proveni-
entes do FAT. Essa forma pulverizada (e desarticulada) de execu¢ao financeira
e educacional da qualificag@o profissional dificulta a organizag¢ao de uma poli-
tica integrada de formagao do trabalhador no pais.

A leitura dos documentos oficiais indica que os programas de formagao
profissional t€ém o ponto de analise no PPA assentado na politica de focalizagdo
a populagdo mais vulnerdvel economicamente (isto €, uma politica para o
enfrentamento da pobreza) e na forte presenga do capital privado para a
operacionalizagdo das solucdes para os problemas brasileiros. Diante disso, os
pequenos cursos de qualificagdo do Planfor foram criados para atender aos
despossuidos da sorte.

Todavia, segundo dados apontados por Cunha (2001), a PEA brasileira, no
inicio do século XXI, ¢ da ordem de 71 milhdes de pessoas, ocupadas e deso-
cupadas, tanto no mercado formal quanto no informal. Isso implicava, confor-
me alerta o autor, ofertar algum tipo de Educacao Profissional a quase 15 mi-
lhdes de pessoas, anualmente. Entretanto, a meta fisica registrada no docu-
mento do PPA Avanca Brasil, foi redimensionada para o atendimento a 7,8
milhdes de trabalhadores: 3 milhdes em 2000, 3 milhdes em 2001 e 1,8 milhdo em
2002. Ou seja, ¢ um atendimento pifio em vista da extensdo da PEA nacional
daquele periodo.

O relatério técnico de Passos, Neves Jr. e Paiva (2002) registra que o Planfor
possui uma série de orientagdes que permitem — e mesmo impdem — a focalizagao
nos mais pobres. Podem-se destacar duas dessas orienta¢des: a primeira ¢ a
definicao das competéncias basicas nos cursos profissionalizantes, o que per-
mite o oferecimento dos cursos a pessoas menos escolarizadas; a segunda ¢ a
determinagdo estrita de atendimento para publicos desfavorecidos, bem como
o acompanhamento desse atendimento: desocupados; ocupados com renda de
até meio saldrio minimo; mulheres negras; mulheres chefes de familia; negros,
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pardos e indigenas. Variados grupos focais foram criados com metas
estabelecidas de atendimento.

Outro ponto critico comprovado no relatorio dos técnicos do IPEA mostra
onde ¢ depositada a maior quantidade de recursos publicos. Em 2000, com o
pagamento do seguro-desemprego foram gastos R$ 4,05 bilhdes, contra despe-
sas de menos de R$ 500 milhdes com as a¢des de intermediagio e qualificagdo.
Vale destacar que a estrutura¢ao do Programa do Seguro-Desemprego teve como
base a criagdo do Fundo de Amparo ao Trabalhador (FAT), em 1990, pela Lei n°
7.998/90. O FAT, que passou a receber as contribui¢des do PIS/Pasep, tornou-se
uma fonte propria de financiamento das politicas de emprego e renda, e € hoje seu
eixo articulador. Dessa maneira, embora as a¢des de qualificagdo e intermediagdo
tenham revelado uma focalizagdo nos mais pobres, deve-se lembrar que € no
pagamento do seguro-desemprego, relativamente mal focalizado, que se concen-
tram os gastos das politicas de emprego do governo federal.

O PPA 2004-2007 — o Plano Brasil de Todos —realizado pelo governo Lula,
apresentou a meta de ampliar a oferta da educag@o profissional, tecnoldgica e
da educagao superior. O Plano busca a melhoria da qualidade, incorporando
novos contingentes sociais ao processo de formagao profissional, tecnoldgica
e universitaria, visando a democratizar o acesso as oportunidades de
escolarizagdo, formagdo, trabalho e desenvolvimento humano, promovendo
inclusdo social a amplas camadas da populagdo brasileira e contribuindo para
reduzir as desigualdades regionais (Brasil, 2003). Ao contrario dos planos
anteriores, o Plano Brasil de Todos colocou o Estado como condutor do desen-
volvimento social e regional e como indutor do crescimento econdémico, cujo
grande desafio ¢ conciliar a expansdo dos investimentos e das exportacdes,
com o compromisso de ampliar o consumo, pois seu objetivo ¢ consolidar um
mercado de consumo de massa no Brasil.

O Plano fez um diagndstico da educacao profissional, apontando o seu baixo
atendimento, e prop0s, para a superagdo do problema e alcance da meta de ex-
pansdo, a revisao da legislacdo e a implantacdo de programas, como a polémica
Escola da Fabrica. Com a edigdo do Decreto n® 5.154/2004, que revoga o Decreto
n°® 2.208/97, os programas apostaram na integracao da Educacao Basica com a
formagao técnica como medida de promogdo da classe trabalhadora.

Nas orientagdes estratégicas do PPA Plano Brasil de Todos para a socieda-
de, o governo faz uma critica aos planos precedentes, pelo fato de nao apresen-
tarem um projeto de desenvolvimento para o pais e pela fragilidade das politi-
cas setoriais. Como exemplo, € citado o carater das politicas sociais que acumu-
laram programas superpostos, com poucos resultados praticos. Todavia, esse
PPA mantém ressaltada a importancia da estabilidade monetaria e fiscal, e a
criacdo de um ambiente favoravel para o investimento privado, tal como nos
planejamentos anteriores. Ao mesmo tempo, sua concepg¢ao de planejamento é
destacada como de coordenacao e articulagdo dos interesses publicos e priva-
dos no sentido de minorar a pobreza da populagdo. Portanto, o PPA expressou
a correlagdo de forgas existentes e a forma conciliatdria do governo de tratar os
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problemas estruturais presentes no relativismo, ndo somente de suas agoes,
mas no nivel do discurso: a meta declarada ¢ minorar a pobreza.

O governo Lula, logo no seu inicio, organizou uma agenda de discussoes
com entidades da sociedade civil, ainda sob os auspicios da vitoria da espe-
rang¢a sobre o medo. Dentre elas, varias conferéncias tematicas se sucederam,
como a que ocorreu no Seminario Nacional de Educagao Profissional, no més
de junho de 2003 (Ferreira; Garcia, 2005). O PPA Plano Brasil de Todos seguiu
essa agenda, objetivando a retomada do desenvolvimento do pais, cuja énfase
¢ pelo desenvolvimento sustentavel com equidade social. Além do carater de-
mocratico que o PPA tenta imprimir a sua organizagdo, outro elemento
diferenciador dos planejamentos precedentes foi o estabelecimento de uma
meta Democratizando o acesso a educagdo profissional, tecnologica e uni-
versitaria, na qual ¢ combinada a acdo para a educagao profissional com a agédo
no ensino superior. Essa transversalidade adotada no PPA foi avaliada negati-
vamente pelo governo, pois fez perder o foco na expanséo da educagio profis-
sional e, dessa forma, a partir de 2005, o programa foi redimensionado para
Desenvolvimento da educacdo profissional e tecnologica. Nao obstante a
execucdo de tais programas, a grande vantagem destacada no relatdrio de ava-
liagdo, feito no ano de 2007, foi a realiza¢do da Conferéncia Nacional de Educa-
¢do Profissional, no ano de 2006, com a participagao de mais de 2.600 delega-
dos. Ou seja, tais dados levam a crer que o carater democratico das agdes, no
sentido de promogdo do debate nacional, tornou-se a marca principal do PPA
do primeiro governo Lula. Mas, no que diz respeito a materialidade das agdes
para o desenvolvimento da educacao profissional no pais, o PPA esbarrou nos
problemas de baixa execugao do governo FHC.

Os programas propostos no PPA 2003-2007 se caracterizam, por um lado,
pelas reformulagdes dos precedentes, como o Planfor transformado no PNQ (com
ampliagdo da carga horaria dos cursos de qualificacdo), e, por outro lado, na
formulacdo da Escola da Fébrica, do Ensino Médio Integrado e do ProEja, e na
continuidade do Proep, cuja meta era transferir a gestdo das escolas construidas
nesse programa para os Centros Federais de Educag@o Tecnologica — Cefets
(atual Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia - IF). Vale destacar
ainda a criago e inclusdo no PPA, no ano de 2005, do Programa Nacional de
Inclusdo de Jovens: Educacdo, Qualificagdo ¢ A¢do Comunitaria (ProJovem),
caracterizado como um programa emergencial para atender aos jovens em risco
social, de responsabilidade da Secretaria Nacional de Juventude. Instituido pela
Lei n° 11.129, de 30 de junho de 2005, o ProJovem surgiu com o objetivo de
executar agdes integradas que propiciem aos jovens brasileiros, na forma de
curso previsto no art. 81 da Lein® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, a elevacao do
grau de escolaridade visando a conclusao do ensino fundamental.

O Relatorio de Avaliacao do PPA (Brasil, 2007) informa que o MEC cons-
truiu sete escolas técnicas dentre as 26 previstas para o ano de 2006. Esse baixo
resultado, segundo o documento, deu-se por razdes de carater burocratico,
como regularizacao de terrenos e processos licitatorios. Em relagdo a gestao
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das escolas construidas com recursos do Proep, até entdo sob a responsabili-
dade de entidades comunitarias e estaduais e, geralmente, com carater privado,
ainda estava, em 2006, em via de transferéncia para os Institutos Federais,
portanto, uma meta do PPA ndo alcangada e, no Relatério de Avaliagdo Final
(Brasil 2008), esse tema nao foi retomado.

Em relacdo as agdes do MTE, o Relatorio de Avaliagdo do PPA (Brasil, 2007)
informa que, dentro do PNQ, a carga horaria média dos cursos de qualificagdo
foi de 192,3 horas, o que significa uma elevagao significativa comparada com a
média de 62,4 horas, em 2002. Em que pese esse avango, o relatorio admitiu a
inexisténcia de politicas de integragdo de trabalho, emprego e renda, uma meta,
portanto, do PPA ndo atingida. Além disso, a citagdo a seguir, retirada do rela-
torio de avaliagdo, destaca o baixo atendimento da meta de qualificagdo e
certificagdo profissional, uma recorréncia desde o periodo do governo FHC.

O cumprimento das metas fisicas do Programa foi condicionado pela dindmica
de liberacdo orcamentario-financeira federal de tal forma que, internamente,
foram estabelecidos os limites de R$ 86 milhdes para empenho e R$ 80 milhdes
para pagamento. O redimensionamento de recursos implicou revisdo das metas
iniciais de qualificacdo e certificag@o profissional. Conforme a LOA 2006, a
meta fisica do PQSP [Programa de Qualificagdo Social e Profissional] era de 238
mil trabalhadores qualificados (foram qualificados 51.520, mas com os recursos
de restos a pagar, o numero atingiu 165,05 mil), 2.380 trabalhadores certificados
(a certificacdo atingiu 125 trabalhadores) e sete metodologias/curriculos elabora-
dos. Deve ser ressaltado que a certificagdo atingiu 125 trabalhadores (5,3% da
meta fisica), mas utilizou 100% dos recursos previstos. Entretanto, ndo foram
apresentadas justificativas para tal fato (Brasil, 2007, s/p).

A avaliagdo apontou para a dificuldade de integracdo entre os Ministérios
que ofertam Educacdo Profissional, o que faz replicar a¢des e recursos finan-
ceiros para um mesmo publico-alvo. Nao obstante o aumento de matriculas e de
unidades educativas que oferecem Educagdo Profissional no pais, na leitura do
documento do PPA e dos relatorios de avaliagdo, pode-se identificar a auséncia
de uma politica nacional de Educacao Profissional, a qual precisaria de um
projeto politico-pedagdgico que organizasse a identidade da classe trabalha-
dora em sua diversidade.

Uma avaliagdo comparativa com os planos anteriores leva a verificar um
avango nas politicas de gestdo da Educagao Profissional, mas ¢ um avancgo timi-
do, principalmente quando se remete aos recorrentes contingenciamentos de
recursos financeiros, os quais emperram o cumprimento das metas e revelam a
prioridade politica do governo atual pelo atendimento aos compromissos do
mercado internacional. Muito se tem escrito e falado sobre os descaminhos to-
mados pelo governo Lula, permeado por agdes consideradas contrarias aos inte-
resses dos trabalhadores. Em que pese a heranca recebida (o acirramento da
dependéncia do Pais ao capital estrangeiro), o governo Lula opta por continuar
nos mesmos trilhos construidos pelo seu antecessor (Ferreira; Garcia, 2005).
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Concretamente, o que se observa nos planejamentos plurianuais desenvol-
vidos pelos governos analisados aqui, além da recorrente parceria com o capital
privado, ¢é a fragmentagdo dos programas voltados para o desenvolvimento pro-
fissional dos trabalhadores, distribuidos entre varios ministérios e secretarias, o
que gera duplicagdo de estruturas e de financiamento, sem a organicidade neces-
saria para uma nac¢ao que precisa se constituir e se desenvolver.

Estado, Mercado, Sociedade e os Novos Processos de
Regulacao

Questodes de reforma institucional tornaram-se presentes na agenda gover-
namental e foram asseguradas no planejamento plurianual realizado pelo gover-
no FHC. O problema foi formulado pela defini¢ao de quais agentes sdo direta-
mente responsaveis pela conducdo das a¢des necessarias para integrar o pais no
cenario global, de forma que ele pudesse ser competitivo e responsavel no cum-
primento dos compromissos financeiros. Por essa logica economicista, o gover-
no FHC arquitetou o quadro de sua governabilidade: identificou as esferas da
sociedade que deveriam ser governadas pelas autoridades politicas, aquelas que
ficariam no campo das trocas mercantis ou no autogoverno ¢ as comunidades
que assumiriam as responsabilidades no interior da sociedade civil. A
concretizagdo factual dessa analise pode ser observada no extenso processo de
privatizagdo, nas agéncias de regulagdo ¢ na presenga marcante das organiza-
¢des ndo governamentais nas politicas sociais, ambientais, educacionais etc.

Um dos maiores formuladores da proposta de reforma do Estado brasileiro,
o entdo ministro Bresser Pereira, argumentou que o desenho institucional pre-
visto ndo admitia o enfraquecimento do Estado. Para o ministro, as acusagdes
de adogdo de politicas neoliberais no governo FHC vém de elementos radicais
e dogmaticos, pois a reforma pretendia eliminar os excessos de estatismo dian-
te da crise do Estado e do desafio da globalizacdo. Nesse sentido, a reforma
objetivou tornar a economia nacional mais estavel e o Estado mais eficiente e
mais democratico.

A experiéncia do Estado planejador desenvolvimentista, que vigorou até a
década de 1980, passou a conviver com a experiéncia da reforma do Estado
realizada na década de 1990, a qual procurou descentralizar o processo de
formulacdo das politicas publicas para o desenvolvimento de setores da eco-
nomia brasileira, mediante o insulamento das agéncias reguladoras das prati-
cas usuais do clientelismo. Assim, passam a existir novos atores na arena poli-
tica, os quais travam uma discussdo sobre o conteudo da regulacdo, o que
implica uma disputa entre teorias e praticas que irdo findar na organizacao de
um Estado planejador. A compreensdo desse Estado, portanto, parte da analise
da dinamica politica da sua relagdo com a sociedade.
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Na analise de Sallum Junior (2001), o governo de FHC fomentou uma pola-
rizagdo politico-ideologica irresolvida que acabou por materializar-se numa
duplicidade das agdes do Estado em relagdo a economia, pois duas variantes
do liberalismo se tornaram presentes no conjunto de mudangas empreendidas
pelo governo. Sdo elas: uma modalidade mais doutrinaria — o neoliberalismo —
e uma outra, em que se mescla com a tradigdo desenvolvimentista anterior — o
liberal-desenvolvimentismo.

De acordo com o autor citado, a 6tica neoliberal predominou desde o langa-
mento do Plano Real até os primeiros meses de 1995. A partir desse periodo
(margo de 1995), o governo passou a adotar certos tipos de medidas que matiza-
ram o radicalismo inicial e o aproximou, de forma débil e hesitante, de uma orien-
tagdo liberal mais desenvolvimentista. Em linhas gerais, o autor explica que essa
orientagdo se deu devido as consequéncias da apreciagcdo cambial que aponta-
ram para a possibilidade de desindustrializag¢@o parcial do pais, tanto porque,
para as multinacionais de alguns setores (o automotivo, por exemplo) importar foi
se tornando mais vantajoso do que produzir internamente. Essas consequéncias
negativas estimularam certa reorientagdo da politica macroecondmica e a
implementacdo de politicas de protecdo e estimulo a atividade industrial e de
servicos. A politica liberal-desenvolvimentista, adotada conjuntamente com a
neoliberal pelo governo FHC, caracterizou-se como politica fracamente compen-
satoria, na medida em que continuou estrangulando as empresas produtivas e
induziu a geragdo de taxas crescentes de desemprego. Por isso, o autor conside-
rou temerario, no momento histérico em que estava escrevendo sua analise,
afirmar que havia uma politica de desenvolvimento no Brasil.

Na anélise do PPA 1996-1999, pdde-se observar a auséncia de um projeto
de desenvolvimento para o Brasil. Na leitura de mais de 200 paginas desse
documento, foram registradas trés ocorréncias da palavra desenvolvimento: na
primeira, desenvolvimento ¢é referenciado como um estagio historico atingido
pelo pais até o presente; na segunda ocorréncia, a referéncia ao desenvolvi-
mento ¢ feita para apontar os empecilhos para a sua continuidade, mas ndo se
apresenta como horizonte; o terceiro registro da palavra desenvolvimento tam-
bém aparece sem a perspectiva de estabelecimento de meta, mas como retdrica:
“Uma reforma eficiente do Estado lhe permitira exercer seu papel fundamental
na regulagdo da economia e na garantia das condi¢des estruturais de desenvol-
vimento, de modo que o mercado responda de forma mais efetiva as demandas
de crescimento do Pais” (Brasil, 1996, p. 21). Tais dados confirmam a analise de
Saes (2001) ao afirmar que, nos anos 1990, o Estado brasileiro ndo mais se
pautou por qualquer projeto de desenvolvimento como até entdo, pois estava
polarizado entre as metas do equilibrio monetario e do orgamentario. Ja no PPA
Avanga Brasil (2000-2003), a meta do desenvolvimento sustentavel esteve pre-
sente, com énfase, e continuou no PPA Plano Brasil de Todos (2004-2007),
como objetivo social e econdmico da sociedade brasileira.
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Ha de se ressaltar que o debate sobre desenvolvimento sustentavel esta
em conformidade com as mudangas dos padrdes de desenvolvimento capitalis-
ta, o qual busca um compromisso social e ambiental. Por essa via, tentam colo-
car em debate uma politica possivel com a integragdo, adaptagdo e negociacao
entre o Estado, sociedade civil e mercado. A participagdo da sociedade passa a
ser fundamental para incorporar as mudancas técnicas, ambientais e
organizacionais necessarias ao mundo atual, o que, por sua vez, legitima os
processos de privatizagdo.

O novo processo de regulacdo social pode ser compreendido a partir da
constituigdo da pratica do gerencialismo nos espagos governamentais. Pode-
se definir o Estado gerencial como a esfera politica que constitui instrumentos
de controle social por meio de contratos de gestdo, juridica e eficientemente
determinados com as entidades privadas que, por sua vez, recebem os recursos
publicos para execugdo de politicas publicas. Ou seja, trata-se de uma institui-
¢do politico-regulatéria que busca corresponsabilizar outros setores/institui-
¢oes pelo desenvolvimento social do pais. O Estado gerencial almeja uma rela-
¢do harmoniosa e positiva com a sociedade civil, portanto avalia os resultados
das politicas publicas que chegam aos cidaddos e corrige os problemas por
meio das agéncias reguladoras. A democracia representativa € o principio poli-
tico que rege o Estado gerencial, pois garante a participacdo formal da socieda-
de. Enfim, Estado gerencial ¢ aquele que pretende desenvolver uma gestao
econdmica eficiente, sem estar no mundo produtivo. Uma boa gestio da econo-
mia caracteriza o bom governo democratico.

O foco no problema administrativo do Estado ou na sua crise fiscal ou, por
fim, na interven¢ao do Estado na economia, pode desviar a andlise da politica
democratica, fazendo-se necessario, de acordo com Sola (1999), situar a proble-
matica em termos de crise de legitimagdo do Estado. A primeira dimensao ¢ a
crise de legitimagdo de um tipo de Estado capitalista, ou seja, das formas histo-
ricas assumidas pelo Estado no processo de acumulagio capitalista que, além
de periférico, ¢ incompleto e internamente desigual. A segunda dimensdo —
crise do Estado como (in)efetividade da lei — refere-se as insuficiéncias do
Estado na América Latina, em sua capacidade de exercer sua autoridade politica
de modo a garantir a efetividade da lei, universal e equitativamente, por todo o
territorio nacional. A terceira dimensdo — da crise de legitimacdo do Estado
nacional — situa as mudancas operadas no contexto da globalizacao, que colo-
cam novos desafios no que se refere ao lugar da politica e da economia, distinto
daqueles que constituiram as bases sociais e econdmicas de uma ordem liberal
e de sua moldura politica e institucional, a democracia representativa.

Nessa linha, a autora objetiva encontrar uma explica¢ao que conjugue os
parametros dispostos em torno dos significados do termo democracia, assenta-
dos nos critérios de desempenho que levem em conta os diferentes contextos
e trajetorias regionais, sem com isso abdicar do niicleo duro do termo democra-
cia. A preocupacao de Sola emerge de sua constatacdo de que as mudangas
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ocorridas nas relagdes entre Estado e sociedade, no contexto da globalizagio,
passam pela ressignificagdo do termo democracia.

O que aqui se revela como problematico nao ¢ o diagnostico realizado pela
autora, mas sim o postulado da viabilidade de uma conciliagao nos marcos do
capitalismo. Isto é, a ndo explicitacdo do labirinto de interesses antagdnicos,
pertencentes aos diferentes atores sociais, conduz a um debate in6cuo sobre a
for¢a da democracia. Isso toma uma propor¢ao maior, no caso brasileiro, quan-
do se remete a constituicdo historica do Estado e da sociedade civil. Por fim, é
preciso analisar as contradi¢des antagdnicas que tendem a se enfrentar a partir
do exercicio politico assentado em concepgdes de bom governo e democracia
assimiladas a boa gestdo da economia.

O equacionamento do liberalismo e da democracia nas sociedades moder-
nas ¢ um dilema analisado por muitos estudiosos. Entre eles, Bobbio (1990)
destaca a dificil rela¢@o entre liberalismo ¢ democracia, cuja complexidade se
acirra na sociedade contemporanea. O tema principal da polémica, segundo
Bobbio, foi a ingovernabilidade. Enquanto, no século X VIII, a discussao acon-
teceu em relagdo a questdo da tirania da maioria e gerou a defesa intransigente
da liberdade individual contra a invasdo da esfera publica, hoje o alvo principal
¢ a “[...] incapacidade dos governos democraticos de dominar conveniente-
mente os conflitos de uma sociedade complexa: um alvo de sinal oposto, ndo o
excesso, mas o defeito do poder” (Bobbio 1990, p. 92).

Consideracoes Finais

Procurou-se, nos limites deste texto, fazer algumas reflexdes que possam
subsidiar a analise das politicas de gestdo da educag@o profissional brasileira.
Pelo que foi analisado, o novo processo de regulagdo social pode ser compre-
endido a partir da constitui¢ao da pratica do gerencialismo nos espagos gover-
namentais, na qual esteve fincada a tese de que uma boa gestdo da economia
caracteriza o bom governo democratico.

A analise empreendida dos documentos referentes aos planejamentos
plurianuais, realizados pelo governo de FHC (1995-2002), levou a inferir que o
PPA Brasil em Agdo (1996-1999), em que pese todo o discurso proferido pelo
entdo presidente FHC, e pelo seu ministro Bresser Pereira, em favor das inova-
¢des do planejamento para a consolida¢do de um Estado moderno, limitou-se
a ser somente um plano, pois seu poder de agregar forgas e de promover sua
execugao foi timido. Consequentemente, € possivel afirmar que o planejamen-
to, no primeiro governo FHC, cumpriu o papel constitucional, nao sendo uma
base prioritaria para um Estado gerencial. A politica de educagao profissional
foi cada vez mais desarticulada do processo de escolarizagdo e atingiu resulta-
dos modestos em relacdo a quantidade da populagéo trabalhadora atendida.
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Ja a formulagdo do PPA Avanga Brasil (2000-2003) constituiu um processo
de estudos e discussdes mais complexo, ndo obstante seu limite ter alcangado
somente o quadro de técnicos do IPEA. As inovagdes introduzidas nesse PPA,
como o processo de gestdo e de avaliagdo, caracterizam a utilizag¢ao da técnica
de planejamento, de forma a assegurar o equilibrio entre os programas ¢ o
horizonte de um desenvolvimento para o pais. Todavia, no campo das politicas
publicas para a Educagdo Profissional, o seu contetido permaneceu o mesmo
elaborado no PPA anterior, o que leva a inferir que ¢ a opg¢ao do modelo de
desenvolvimento para o pais (ou a falta de uma opg¢ao) que define o contetido
do planejamento. A forma de gestdo e de avaliagao do PPA esta subordinada a
isso.

O PPA Plano Brasil de Todos (2004-2007) apresentou um carater mais de-
mocratico, devido aos canais deixados abertos com os governos subnacionais,
mas isso ndo necessariamente significou que o plano foi elaborado sob as
bases da vontade coletiva e do bem comum. Os frequentes contingenciamentos
da verba publica, combinados com a auséncia de articulag@o entre secretarias e
ministérios voltados para a Educagéo Profissional, somados a estrutura hierar-
quica das institui¢des governamentais, fizeram com que o PPA fosse mais um
planejamento direcionado aos macro-objetivos do governo de manutengao da
estabilidade econdmica e do equilibrio fiscal. Ou seja, observa-se um padrdo de
regulacdo, no quadro do PPA dos governos FHC e do primeiro governo do
presidente Lula, centrado na adog@o de politicas descentralizadas (de transfe-
réncias de responsabilidades) e focadas na populagdo em risco social.

Por fim, cabe lembrar que a participa¢ao da sociedade civil no planejamento
plurianual do governo brasileiro fica condicionada ao consenso hegemonico
do modelo de desenvolvimento pretendido. Pelo menos vem a ser essa a pratica
histérica no Brasil, fazendo-se necessario ampliar o debate sobre o planejamen-
to e, consequentemente, a capacidade de intervencdo da sociedade naquilo
que organiza a sua vida publica.

Esse desafio passa pela construgdo de uma nogdo positiva’ do Estado,
combinada com uma noc¢ao positiva de democracia, como condi¢do para o
capitalismo brasileiro ter um minimo de efeito civilizador, ancorado, pois, em
uma educag@o emancipadora. Portanto, ndo ¢ qualquer reforma de Estado que
interessa, e sim aquela que repensa o padrdo de concorréncia internacional e
age na definicao de novas politicas internas; com a op¢ao segura em preservar
o conteudo dos direitos humanos, garantidos nao apenas em sua individuali-
dade, mas também na coletividade, fazendo do cidadao um membro da comuni-
dade, um ser politico, € ndo somente um consumidor. O enfrentamento desse
desafio implica recusar a apologia de uma modernidade homogénea e ousar
lutar pelo sentido publico, universal, coletivo e conflitivo da democracia (Oli-
veira; Paoli, 1999).

Recebido em setembro de 2009 e aprovado em dezembro de 2009.
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Notas

1 Mattos (2006) argumenta que, no governo FHC, prevaleceu uma interpretacdo do
Brasil marcada por uma nogao negativa do Estado, entendido como um 6rgao captu-
rado por lobbies incrustados nas burocracias ministeriais. Ja a experiéncia do Estado
planejador desenvolvimentista, que vigorou até o final dos anos 1980, foi marcada
por uma visdo negativa da democracia, porque houve o dominio do pensamento
autoritario.

2 Importa destacar que a CF de 1988 firmou o pacto federativo fundado na tentativa de
um regime de colaboragdo. No art. 23, a CF dispde sobre a cooperagdo entre os entes
autdnomos, conferindo ao municipio o status de ente federado. Esse novo arranjo
federativo busca atribuir sustenta¢do ao regime democratico que inspirou os consti-
tuintes na perspectiva de divisdo de poder e de responsabilidades entre os entes
federados. A discussao feita neste artigo ndo coloca em questao a ordem federativa,
mas somente a forma (e o contexto) que se desenvolve nos governos FHC e Lula sob
o olhar do planejamento da Educagdo Profissional. Portanto, as questdes concernentes
ao regime de colaborag@o ndo sdo debatidas neste trabalho, em que pese a sua impor-
tancia.

3 Em 1995, teve inicio a implementag@o do Planfor, como parte do projeto de desenvol-
vimento social do governo. Em 1996, ele foi incluido no PPA “Brasil em Agdo.”A sigla
Planfor comegou a ser utilizada no final de 1996 e, mesmo rejeitada por especialistas
em comunicagio, rapidamente se disseminou e pegou. Inicialmente, significava Plano
Nacional de Educagdo Profissional; mas, para evitar confusdes com outros progra-
mas de governo, passou, em 1997, a se chamar Plano Nacional de Qualificacdo do
Trabalhador, sem, contudo, mudar a sigla, que ja havia colado. Hoje, 0 uso da marca
‘Planfor’ é obrigatorio na comunicagao social do governo, tendo sido assumida tam-
bém por trabalhadores e empresarios” (Leite, 2000, p. 5). Durante um curto espago
de tempo, a denominag@o Plano Nacional de Educagdo Profissional foi reconhecida
com a sigla Planed, tendo sido o Plano assim identificado pelo MTb até a utilizagao
de Planfor (Céa, 2003).

4 Técnico do IPEA.

5 O projeto Escola da Fabrica foi criado no ano de 2005 e visa promover a formagao
profissional inicial e continuada a jovens de baixa renda mediante cursos ministrados
em espagos alternativos, como o chdo da fabrica.

6 O Proeja foi criado pelo Decreto n° 5.840, de 13 de julho de 2006, com o objetivo de
“[...] resgatar e inserir no sistema escolar brasileiro milhdes de jovens e adultos
possibilitando-lhes acesso a educagdo e formagao profissional na perspectiva de uma
formacao integral” (Brasil, 2006, p. 3). O programa pode ser analisado no contexto de
uma politica de inclusdo social criada sob a logica de que os servigos educativos
devem servir as classes populares; uma proposta de democratiza¢do da oferta do
ensino profissional e dentro de uma concepgao de formagao integral do trabalhador.

7 As politicas de inser¢do obedecem a uma logica de discriminagdo positiva: definem
com precisdo a clientela e as zonas singulares do espago social e desenvolvem estra-
tégias especificas para elas. As politicas de inser¢ao podem ser compreendidas como
um conjunto de empreendimentos de reequilibrio para recuperar a distdncia em rela-
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¢do auma completa integracdo (um quadro de vida decente, uma escolaridade normal,
um emprego estavel etc.) (Castel, 1998).

8 Termo utilizado no documento.

9 A expressdo nog¢do positiva remete a construgdo do bem, portanto, a um movimento
do real em que se pode confiar, pois o seu significado e sentido s@o diretos e pautados
naigualdade, com inten¢@o de colaborar favoravelmente para o bem coletivo.
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Educacao Profissional
na Ihero-America:
lim esturo do
programa IBERFOP

Ramon deOliveira

EDUCAQAO}(REALIDADE

RESUMO - Educacéo Profissional na Ibero-América: um estudo do programa
I BERFOP. Durante aquintareunido dos chefes de Estado dos Paises | bero-americanos,
no ano de 1995, foi aprovada a criagdo do Programa |bero-americano de Cooperagéo
para o Desenho Comum da Formagdo Profissional (Programa IBERFOP). Ele teve
vigéncia entre 1995 e 2001 e objetivou favorecer 0 processo de cooperagdo entre 0s
paisesibero-americanos, tendo em vistaaconfecgdo de um model o comum deformagéo
profissional. Este trabal ho objetivaanalisar o projeto de educagdo profissional almeja-
do nesse Programa e suas repercussdes nas politicas de educagéo profissional dos
paisesibero-americanos.

Palavras-chave: Programal BERFOP. Educagéo Profissional. Competéncias. Coo-
peracédo I nternacional. |bero-América.

ABSTRACT - Professional Education in Ibero-America: a study of IBERFOP
programme. During the fifth meeting of Ibero-American Countries Heads of State, in
the year of 1995, the creation of the Ibero-American Cooperation Program for the
Common Design of Professional Training (IBERFOP Programme) was approved. The
Programme was valid from 1995 until 2001 and aimed at favoring the process of
cooperation between ibero-american countriesin order to conceive acommon model of
professional formation. The purpose of this work is to analyze the professional
educational project aimed for thisProgramme and itsrepercussionsin the ibero-american
countries professional education policies.

Keywords: IBERFOP Programme. Professional Education. Competencies.
International Cooperation. Ibero-America.
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A década de 90 do século passado representou um momento fundamental
no referente a valorizagéo da educacdo como elemento propulsor do avanco
econdmico das nacdes em desenvolvimento. As naces em estégio de desen-
volvimento econdmico inferior vislumbraram, naadogo de reformas educacio-
nais e no atrelamento da educagéo ao setor produtivo, apossibilidade de elimi-
nacdo das altas taxas de pobreza e 0 aumento da competitividade econdmica.
Influenciadas, em suamaioria, pelas recomendagdes das agéncias multilaterais,
implementaram um conjunto de reformas que, em suamaioria, objetivaram fazer
da pratica educativa um instrumento paraminorar as suas grandes desigual da-
dessociais(Oliveira, 2006).

Em cenério de forte competicéo econdmica e de aumento da necessidade
do estabelecimento de articulagBes politicas e econdémicas — visando respon-
der ao papel secundéario ocupado por algumas nagles —, estruturaram-se dis-
Cursos e préticas objetivando levar os paises da América Latina e Caribe a
ocuparem uma posicao diferenciadanaeconomiamundial.

Marcas destas a¢Bes foram as publicacdes da Comissdo Econdmicaparaa
Américal atinae Caribe (Cepal): Transformacion productiva con equidad (1990)
e Educaciény conocimiento: gedela transformacion productiva con equidad
(1992). Ambos os documentos evocavam a necessidade de um entendimento
nacional no interior dos paises destaregiao, bem como um conjunto de mudan-
¢as na atuacdo dos Estados, de forma a tornar as nagcBes competitivas na
economiaglobal.

Seguindo uma légica ndo muito distinta de aproximacgéo dos paises da
regido, agdes, como a criagdo do Mercosul, foram estabel ecidas na década de
90, visando o enfrentamento das dificul dades impostas pelo model o de desen-
volvimento em nivel global, determinado pelas nagdes industrializadas. Estas
acOes, potencialmente contestadoras do modelo global de desenvolvimento
capitalista, namaioriadas vezes, resumiram-se ao estabel ecimento de um pen-
samento Unico no &mbito da gestéo das politicas econdmicas destas nagoes,
haja vista a reduzida variabilidade das acbes dos seus dirigentes, os quais
seguiram amesmacartilhade privatizagdo e de reestruturacdo do Estado, sob a
égidedafilosofianeoliberal (Gentili, 1998a, 1998b). Neste cenario, realizou-se
em 1989, na cidade de Havana — Cuba, a | Conferéncia Ibero-americana de
Educag&o, que representou um encontro entre todos os Ministros de Educacéo
dos paisesibero-americanos. Tendo como referénciaacrise estrutural que afe-
tava diversos agentes econdmicos, 0s Estados e as economias das diversas
nacOes, objetivou-se, a partir dessa conferéncia, o estabelecimento de acbes
de cooperacéo para a implementacdo de politicas amenizadoras das severas
repercussdes impostas pelo cendrio econdmico a produgdo, ao emprego e aos
niveis de consumo das popul agdes (Organizacion de Estados | beroamericanos
paralaEducacién, laCienciay laCultura(OEl). | Conferéncialberoamericana
de Educacion, 1989).

238 Educ. Real., Porto Alegre, v. 35, n. 3, p. 237-256, set./dez., 2010.



Com o mesmo objetivo de aproximac&o dos governos ibero-americanos
realizou-se, em 1991, na cidade de Guadalajara— México, al Reuniédo |bero-
americanade Chefes de Estado, tendo sido realizadas, desde aguele momento,
reunifes anuais.

Em linhasgerais, podemosdizer que ambas as reuni des objetivaram discu-
tir e estabel ecer relagdes de cooperacdo entre os paises ibero-americanos.

Durante a quinta reunio entre chefes de Estados, realizada naArgentina,
os chefes de governo acataram a sugestédo dos Ministros da Educacdo, os
quais, reunidosentre osdias 7 e 8 de setembro de 1995, naVV Conferéncialbero-
americana de Educacao, sediada naquele mesmo pais, apontaram a necessida-
de de criagdo do Programa Ibero-americano de Cooperacdo para o Desenho
Comum daFormag&o Profissional (IBERFOP).

Considerando aimportancia deste Programa para os paisesibero-america
nos, entre eles o Brasil, e por entendermos que 0s pressupostos e objetivos
presentes no IBERFOP aproximam-se do contetido da reformaimplementada
no Brasil, durante a gestdo do presidente Fernando Henrique Cardoso, relata-
mos neste trabalho os resultados da investigagdo, que objetivou analisar as
acOes de cooperacdo estabel ecidas a partir do IBERFOP, e suas repercussdes
na definicéo das politicas de formagao profissional dos paises ibero-america-
nos.

Destacaremos também o proj eto de educacao profissional que o IBERFOP
perseguiu e as implicagdes desse programa de cooperacdo para a educagéo
profissional nos diversos paises em destaque.

Os resultados aqui apresentados sdo frutos do levantamento e andlise da
documentagdo produzida durante a vigéncia do programa |IBERFOP,
disponibilizada no site da Organizac&o dos Estados |bero-Americanos para a
Educacéo, aCiénciaeaCultura(OEl).

O Programal BERFOP

O programa | BERFOPfoi estruturado tendo por base referenciais segundo
0s quais era necesséria uma mudanga nos modelos de formag&o profissional
executados nos paises envolvidos. Segundo o documento final da | Reunido
| bero-americana de Chefes de Estado — em virtude da complexidade das ques-
tBes consideradas para a definicdo do perfil do profissional a ser formado,
visando o atendimento do mercado de trabalho —, havia uma grande
obsol escéncia dos model os de formagéo até entdo vigentes, principalmente no
referente acapacidade de prever, com precisao, o que erarequerido pelo merca-
do de trabalho.

A referéncia a ser seguida pelos paises participantes seria exatamente o
modelo de formac&o adotado pelo governo espanhol, em 1991. E seguir o mo-
delo dareformaimplementada na Espanha ndo representava seguir um receitu-
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ario estrangeiro, mas, sim, o estabel ecimento de uma cooperacao, de formaa
receber assisténciatécnicano campo daeducacdo profissional . Estefato trans-
formou-se em justificativa paraaimplementacéo do projeto IBERFOP:

Son varios |os paises del &rea |beroamericana que han solicitado asistencia
técnica para disefiar un nuevo modelo de formacion técnico profesional
siguiendo €l proceso metodol 6gico y procedimental realizado en Espafia, dan-
do continuidad alas politicas yaemprendidas de al fabetizacién (El Salvador y
RepublicaDominicana) y desean al canzar informacién sobre metodol ogiasde
andlisis del mercado de trabajo paraabordar reformas en profundidad de sus
sistemas formativos para jovenes (OEI. IBERFOP: antecedentes, 2008a).

Entre os objetivos do IBERFOP, destacamos aqueles, 0s quais, no nosso
entendimento, sintetizam afinalidade do Programa:

1 Melhorar aqualidade dos processos de modernizagdo da educacéo pro-
fissional nos paises ibero-americanos, através do estabel ecimento de estraté-
giasde cooperagdo, natransferénciade metodol ogias paraaformagao baseada
em competéncias,

2. Impulsionar o uso de metodol ogias que ajudem no desenvolvimento de
perfis de formagao técnico-profissiona adequados aos requerimentos do mer-
cado de trabalho de cada pais;

3. Desenvolver metodologias que contribuam para o estabelecimento de
parémetros de comparacdo das titulagBes obtidas no processo de formacéo
profissional entre os paises ibero-americanos;

4. Sensibilizar os dirigentes educacionais e empresarios sobre as vanta-
gens da formacdo por competéncias visando a defini¢ao de politicas neste
setor.

De acordo com 0s objetivos acima expressos constata-se a preocupacao
do Programa com aadequagéo daeducagdo profissional ao conjunto dastrans-
formacgBes ocorridas no &mbito do processo produtivo. A ascensdo da produ-
¢ao de caréter flexivel, em substituicdo ao model o taylorista-fordista (Harvey,
1996), parece ser um dos pontos de referéncia da constitui ¢ao dos objetivos do
Programal BERFOP.

Evidencia-se, entre os objetivos, a clareza de que as transformagdes ocor-
ridas no processo de producéo de mercadorias sdo acompanhadas do aumento
de dificuldade de insercéo no mercado de trabalho. Logo, ha um movimento
objetivando a confec¢do de politicas publicas que possam confrontar-se com
a problemética da diminui¢do dos postos de trabal ho.

No entanto, as agdes do poder publico, nas quais h& a preocupacdo de
fazer com que aqualificagdo profissional tenha como desdobramento ainclu-
s80 dos grupos assistidos, tém limites reais de efetivagdo. As préticas de qua-
lificaco profissional, embora sejam importantes para o trabal hador apresentar
algum tipo de certificacdo na disputa por uma vaga no mercado de trabal ho,
ndo conseguem superar o processo de reducé@o dos postos de trabalho, que
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persegue quase todas as economias do mundo. Por outro lado, em virtude
dessas acOes estarem voltadas aos grupos sociais com menor prestigio social
e econdmico, terminam sendo muito limitadas no que diz respeito agarantir uma
formag&o profissional potencial mente atraente ao mercado de trabal ho.

Voltando aos objetivos do IBERFOP, observamos a preocupacdo de valori-
zar 0s saberes adquiridos pel os trabal hadores em espagos ndo formais de qua-
lificagdo profissional, expressando claramente que o novo model o de formagéo
profissional deveriaser pautado pel o desenvolvimento de competénciaslaborais
adequadas aos interesses do mercado de trabal ho. Por isso, justifica-se avalo-
rizagcdo dos conhecimentos ndo adquiridos no sistemaformal de ensino, poisa
escolando € o Unico e, em muitas situagdes, 0 melhor local para o desenvolvi-
mento das aprendizagens referentes ao desempenho profissional.

Ha no interior do IBERFOP a preocupacdo de estabelecer parametros de
comparagdes das certificacBes obtidas no processo de formacdo profissional,
obj etivando maior mobilidade dos trabal hadores no interior dos paises assisti-
dos pelo programa. Por um lado, este objetivo representa atentativade garantir
que o processo de globalizac&o atingisse positivamente aforgadetrabalho. Ou
seja, permitir ao trabalhador, ao ter sua competéncia reconhecida, o direito de
deslocar-se e estabelecer novas estratégias de sobrevivéncia. Por outro, es-
quece-se que ndo basta garantir o reconhecimento dessas competéncias para o
trabal hador poder empregar-se.

As condigdes, que impedem o trabalhador empregar-se em seu pais de
origem, sdo também osfatoresimpeditivos para que ele muna-se das condi¢oes
materials que o permitiriam deslocar-se para outra nagéo, objetivando encon-
trar um emprego.

O processo de globalizag&o, ao articul ar-se aretragdo do Estado das areas
sociais, eapersistente crise do emprego, vem impondo paramuitos trabalhado-
res a necessaria busca de novos mercados de trabalho. Entretanto, na mesma
|6gica, aglobalizacdo tem sido aresponsével direta pelo surgimento de agdes
de xenofobismo e de vérias formas de intolerancia. Préticas essas, muitas ve-
zes, estimul adas pel os partidos de extremadireitaque, além de serem os princi-
pais responsaveis pel as politi cas de desagregacao social, implementadas sob a
|6gicaneoliberal, nutrem-se do empobreci mento sofrido pel os setores af etados
pelas politicas de restricdo orcamentéria e de corte de gastos publicos, bem
como do aumento do desemprego.

Nesse sentido, a possibilidade dos trabal hadores deslocarem-se para no-
vos mercados tem setornado, cadavez mais, umatarefamarcada pel o risco de
morte e quando ndo, precarizagdo de sua vida e de seu trabal ho.

Além dos pontos anteriormente destacados, no que diz respeito aoslimites
existentes para os trabalhadores poderem deslocar-se na busca de um empre-
go, éimportante ressaltar que muitos outros fatores sdo definidores da entrada
e da permanéncia dos trabalhadores no mercado de trabalho. Para a quase
totalidade dos paises signatérios do IBERFOP a garantia da globalizacéo da
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forca de trabalho ndo pode ser obtida apenas com o reconhecimento das
competéncias adquiridas pel os trabal hadores, nem é suficiente paraadiminui-
¢&o dos empecilhos internacionais a circul ago da mao-de-obra. E necessério
modificar o papel que amaioriadessas nagdes desempenhanadivisio interna-
ciona do trabalho. Esse fato determinara o quantitativo e a qualidade dos
postos de trabalho gerados. Determinara também a possibilidade de inser¢éo
dos trabalhadores no mercado de trabal ho.

O objetivo de sensibilizar os responsaveis pelas politicas de qualificacdo
profissional sobre as vantagens da formac&o profissional, talvez seja aquele
gue se configura como de maior importancia para o Programa IBERFOP. O
Programa ndo concebe outraformacdo que ndo sejaestruturada curricularmente
para o desenvolvimento de habilidades e competéncias, demandadas por um
mercado de trabalho em processo de mudanca.

Podemos, entdo, sintetizar, dizendo que afinalidade maior do IBERFOPfoi
favorecer o processo de cooperacdo entre 0s paises ibero-americanos, tendo
em vistaa confeccdo de um modelo comum de formagdo entre os paises mem-
bros e o direcionamento das suas acfes de formagéo profissional, baseando-as
no desenvolvimento de competéncias laborais, articuladas aos interesses do
setor produtivo.

Foi exatamente no ano de 1997 que o IBERFOP passou acontar com ativi-
dades mais sistematicas visando sua concretizaggo.

A primeira Reunido do Comité Executivo formado por Argentina, Chile,
México, Espanhaea OEIl ocorreu em Madri, em junho de 19972, Nestaprimeira
reuni & do Comité foram definidas astréslinhas de cooperagéo a serem desen-
volvidas no &mbito do IBERFOP:

1 Sensibilizag&o, capacitacdo e formacdo de técnicos daareade formacédo
profissional em temas referentes aformagéo por competéncias;

2. Assisténciatécnicaaos projetos de modernizagéo daformacéo profissi-
onal enfocando as competéncias,

3. Produc&o editorial.

O processo de sensibilizacdo, capacitacao e formagéo se efetivariaapartir
deduas aces: dacriagdo do Forum anual | bero-americano de Formag&o Técni-
co Profissional — direcionado aos dirigentes da &rea de formag&o profissional
dos paises envolvidos—, no qual seriam discutidos os avangos obtidos na érea
de formacéo profissional, bem como as novas tendéncias da &rea; e de cursos
sub-regionais, objetivando a capacitacdo de técnicos em temas referentes a
formacao técnica profissional baseada na pedagogia das competéncias.

Fruto dessadefini¢ao, foram realizados cinco semindrios sobre aformagdo
profissional; trés cursos sobre a formacdo por competéncias e dois foruns
sobre aformag&o e certificagdo por competéncias. Os seminérios, 0S cursos e
os féruns contaram com presenca de enviados dos ministérios da educagéo de
diversos paises, bem como de pessoas ligadas as principais instancias respon-
saveis pelas agles de qualificagdo profissional.
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A segunda linha de cooperagéo no ambito do IBERFOP refere-se aassis-
téncia técnica. Nessa, estariam incluidas tanto as acdes objetivando a
capacitacéo e desenvolvimento de equipes técnicas no interior de cada pais;
como préticas de consultoria as atividades a serem implementadas no ambito
daformagdo profissional .

A terceiralinha de agdo do IBERFOP, a de producéo editorial, objetivou
elaborar documentos de apoio ao processo de modernizacdo dos sistemas de
formagéo profissional, na perspectiva de orientar na sensibilizagdo, no
aprofundamento conceitual e no desenvolvimento de metodologias de traba-
Iho na formag&o profissional baseada nas competéncias.

Os documentos produzidos e circul antes entre os paises membros, durante
avigénciado IBERFOP, chegaram ao total de 58. Dentre estes, encontram-se
materiais e apresentacOes relativos as experiéncias e dados de realidade de
cada pais, trabal hos encomendados e livros produzidos pela OEl/Cinterfor.

O financiamento do Programa estruturou-se em fungdo da modalidade de
participacdo de cada pais associado. As modalidades variavam desde um finan-
ciamento direto do programa — via uma cota anual de setenta mil délares —,
garantindo ao associado uma posi¢do de destagque no referente ao recebimento
de assisténcia técnica, bem como ter um maior poder de decisdo no ambito do
Programa, tendo inclusive, participac&o no comité executivo (Argenting, Espanha
e México). Como também havia participacOes financeiras mais modestas — no
valor anual dedoismil equinhentosddlares (Bolivia, CostaRica, Cuba, Republi-
caDominicana, Equador, El Salvador, Guatemala, Honduras, Nicaragua, Panamae
Paraguai) ou cinco mil dolares (restante dos paises) —, que garantiam aos associ-
ados apenas 0 custeio para a participacéo de, no maximo, cinco técnicos nas
atividades de capacitacdo (OEI. IBERFOP: modalidades de financiacion de los
programas aprobados en las cumbres de jefes de Estado y de Gobierno, 2008b).

O ProjetodeEducacao Profissional do ProgramalBERFOP e
suas | mplicagbes nos Paises M embr os

O IBERFOP objetivou garantir umaidentidade comum as préticas de oferta
de educagdo profissional, mas em nenhum momento assumiu uma postura de
buscar construir um modelo Unico de ofertaparatais praticas. Entre as caracte-
risticas do model o proposto destacam-se: abusca de proximidade entre o siste-
madeformagao profissional e o setor produtivo, aflexibilidade nas préticas de
formag&o profissional e a estruturagdo dessas préticas, tendo como referéncia
0 desenvolvimento de competéncias |aborais.

O livro, Andlisis ocupacional y funcional del trabajo produzido pelo
Consejo de Normalizaciony cerficacién de competéncia L aboral (CONOCER),
umainstituicao Mexicanacujo objetivo, além do explicito no seu préprio nome,
é estabel ecer um regime de certificagéio em todo o M éxico, nos ajudou a€elabo-

Educ. Real., Porto Alegre, v. 35, n. 3, p. 237-256, set./dez., 2010. 243



rar uma sintese a respeito da proposi¢éo do IBERFOP para constituicdo do
projeto de formagso profissional a ser seguindo nos paises ibero-americanos.
De acordo com este livro —importante por ser um trabalho encomendado pelo
Comité Executivo do Programa:

[...] & nuevo model o deformaciony capacitacion tendraque ser flexible, no solo
en cuanto a su estructura, sino en su capacidad para incorporar de manera
organizadadiversasformasde aprendizaje. Paraa canzar laflexibilidad requerida,
el model o debe ser capaz dereconocer y otorgar validez aformasde aprendizaje
diferentes de aquellas que son producto de laescuelay lacapacitacion tradicio-
nal enloscentrosdetrabajo. Laflexibilidad, el establecimiento deequivalencias
entre capacidades al canzadas por diversasviasy laposibilidad de aternar estudio
y trabgjo toda |a vida serian imposibles sin un referente claro que establezca
paridad de conocimientos, habilidades y destrezas, con independencia de la
forma en que hayan sido adquiridos, es decir, en relacion con las [lamadas
competencias laborales (CONOCER, 1998, p. 14).

Reconhecemos ter havido, por parte dos representantes dos diversos pa-
ises participantes dos eventos promovidos pelo IBERFOP, a explicitagdo da
dificuldade de construir um modelo de formag&o profissional pautado sob a
|6gica das competéncias. Entretanto, ndo podemos afirmar ter havido um va-
cuo parao qual o Programal BERFOP sedirecionou.

Na primeira reunido do comité executivo do Programa, definiu-se que as
trés primeiras linhas de agdes referiam-se a 1) elaboracéo de documentos de
apoio a modernizacdo dos sistemas de formagéo profissional, objetivando a
sensibilizac&o para o desenvolvimento de metodol ogias para a formag&o pro-
fissional baseada em competéncias; 2) formacao de técnicos dos paises mem-
bros para o trabalho com competéncias e 3) assisténcia técnica aos paises
membros em agdes voltadas para a formagéo sob a |dgica das competéncias.
(OEI. I reunién del comité gjecutivo de IBERFOP, 2008c).

Como o fruto direto dessas defini¢des realizou-se, em mar¢o de 1998, o
Seminario-Taller, objetivando a apresentacdo dos textos encomendados pelo
comité executivo e asocializagdo das experiéncias que estavam sendo travadas
em cadapais no referente aeducagéo profissional (OEI. IBERFOP: Seminério-
Taller, 2008d).

Aslinhas de agdes definidas pel o comité executivo evidenciam qual o mode-
lo deformagdo profissional aser universalizado. No entanto, os paises que apre-
sentaram no Semind&rio-Taller o movimento de redefini¢ao, pelo qual passavam
suas politicas de qualificag@o profissiona (Argentina, Colémbia, Espanha e
México), evidenciaram que a existéncia de semelhancas em seus modelos de
educagdo profissional ndo decorriado Programal BERFOP, mas de umacompre-
ensdo, quase universal, da necessidade da educacdo profissiona ser impulsio-
nada pela busca de elevag@o da competitividade industrial. Por conseguinte,
deveriater como pilares de sua hova estruturacdo: o enfoque nas demandas do
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mercado, aformagdo por competéncia, o desenvolvimento daempregabilidadee
acriacdo deum sistemanaciona de certificagdo de competéncias.

[..] existeumaconcienciageneralizadade quelosactualesmodel 0s o sistemas
de formacion profesional em iberoamérica tienen que sufrir importantes
transformaciones para poder atender adecuadamente a |os retos planteados,
entre otros, por €l impacable desarrollo de la inovacion tecnoldgica, por la
creciente competitividad y globalizacion delas economias productivas, por el
progresivo incremento delaflexibilidad del mercado detrabajoy delarotacion
laboral, asi como por laexigénciapoliticay social de reducir lasimportantes
bol sas o col ectivos de desempl eados que apenas ti enen oprtunidades de acceder
al mercado laboral (Anta, 1998, p. 110).

O objetivo do IBERFOP de desenvolver um modelo comum de formagao
profissional baseado no desenvolvimento de competéncias laborais, vincula-
das aos interesses do setor produtivo, ja vinha sendo estruturado em todos os
paises participantes do Programa, embora em estégios diferenciados.

Tal constatacdo evidencia-se nas apresentagdes feitas pel os representan-
tesdo Uruguai, Peru, Venezuel g, El Salvador, Brasil e Portugal nos seminarios,
foruns e cursosrealizados, bem como foi evidenciado no livro de Gregorio Anta
(1998), logo acimacitado, Procesos de acreditacion y certificacion dela com-
peténcia laboral. Este livro resultou de uma pesquisa encomendada pelo
IBERFOP, naprimeirareuniao do seu comité executivo, cujo objetivo foi, como
expressa seu titulo, diagnosticar o estagio no qual se encontram alguns paises
ibero-americanos no referente a certificacéo das qualificagdes e das competén-
cias profissionais.

Anta(1998), ao relatar os dados de sua pesquisanaRepublicaDominicana,
Venezuela, Uruguai, Peru, Nicaradgua e Bolivia, evidenciou o fato de todos es-
ses paises estarem reestruturando sua educag&o profissional, e que os perfis
dessas reestruturacdes ndo estavam referenciados em um model o exclusivo.

O objetivo do IBERFOP de sensibilizar os dirigentes educacionais e os
empresdrios sobre a vantagem de formac&o por competéncias, pareciando ser
mais necessario. 1sto ndo quer dizer que os paises participantes ndo mostras-
sem dificuldades para aimplementag&o desses projetos, como pode ser visto
no conjunto de quest8es apresentadas pel os participantes ao final do Semina-
rio-Taller (1998), entre as quais destacamos. Como desenvolver um curriculo
estruturado sob a l6gica das competéncias? Como articular os Ministérios da
Educacéo e do Trabal ho naimplementacdo danova oferta de educacéo profis-
sional? Como superar as dificuldades de formagdo de professores para a o
traba ho com aformacéo baseadaem competénciasetc? (OEIl. IBERFOP: Semi-
nario-Taller, 2008d).

Tal preocupacéo parece evidenciar que, se por um lado, os paises j& havi-
am se definido por um model o de formag&o profissional, por outro, ndo haviam
criado as competéncias necessérias para desenvolvé-lo.
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O consenso no campo da relacéo entre qualificac8o profissional e desen-
volvimento econémico, com amarcasingular daformac&o por competéncia, é
expressdo de um novo desabrochar dainfluénciadosreferenciais monetaristas
da educaco, estruturados pelateoria da capital humano que vem influencian-
do as paliticas educacionais desde os anos de 1960. Como destacou Fonseca
(2006, p. 208), paraessereferencia:

O sentido de educagdo passaaser o deinvestimento, atendimento as necessi-
dades do desenvol vimento econdmico, integracéio empresa/escol a, anecessi-
dade de qualificar recursos humanos para atender as demandas do mercado de
trabalho, no sentido daval orizag&o do trabal hador e de promog&o social, pela
viade qualificacdo profissional, evidenciando a educagdo como um apéndice
daacel eracéo do desenvol vimento econdmico.

Entre os fatores impul sionadores dessa nova consensualidade para a edu-
cacdo destaca-se a certeza de que as mudangas na economia, em nivel global,
estabel eceram um novo cendrio, no qual estaria posto mudancgas no processo
de producéo de mercadorias e, como decorréncia, um novo perfil de trabalha-
dor para adequar-se a essas modificacOes. Entre as caracteristicas deste novo
cendrio destacam-se:

(1) maior instabilidade dos postos de trabalho e uma correspondéncia ndo
absolutaentre qualificagéo do posto de trabal ho e qualificagdo do trabal hador;
(2) necessidade de atualizag&o periddica dos conhecimentos e competéncias.
A qualificag8o adquiridaem umaformagao inicial ndo é suficiente paraprepa-
rar umaevolugdo profissional durantetodaavida; (3) exigénciadeum nivel de
formagéo geral maiselevado, que deve permitir, sobretudo, umacompreensdo
mais amplado ambiente profissional e umaadaptabilidade maior; (4) relevan-
ciadada aum conjunto de competéncias que ultrapassam o dominio datécni-
ca: habilidades de relagéo, comunicagao, de trabal ho em equipe, resolucédo de
problemas, autonomia etc. (Bertrand, 2005, p. 88).

Embora tenha se tornado senso comum a certeza de que a nova realidade
econdmica demandar novo perfil de trabalhador, faz-se necesséario o
guestionamento do quanto vivemos a unicidade, no que diz respeito ao estagio
de desenvolvimento econdmico, as modificagdes no processo de producéo de
mercadorias, a reestruturacéo empresarial em direcdo a producdo de caréter
flexivel etc. Tal questionamento decorre, entre outros fatores, do reconheci-
mento das economias nacionais, bem como regides no interior de cada nagéo,
desempenharem papéis distintos na divisdo do trabalho. Nesse sentido, € um
equivoco acreditar que em todos oslocais demanda-se um perfil semelhante de
trabalhador, como setodos oslocais estivessem vivenciando um estagio seme-
Ihante no referente ao processo de gestéo e produgdo de mercadoria.

Fernando Vargas ZUfiiga, assessor do Cinterfor®, ao referir-se a América
L atina, destacou que as politicas de formagéo profissional tém sofrido modifi-
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cacOes, em virtude da globalizagcdo econémica, das mudangas tecnol égicas e
da repercussdo desses fatores nas empresas, obrigando-as a passarem por
processo de reestruturacdo, ocasionando, entre outros fatores, a diminuicdo
dadistancia entre os que pensam e 0s que executam. Tal realidade imp&e um
novo perfil de trabalhador, ndo sb na sua intervencdo no interior da empresa,
mas também esse novo perfil é fundamental paraque o trabalhador possaatuar
no novo mercado de trabalho. De acordo com ZUfiiga, essa nova realidade
determinou a superagdo do conceito de posto de trabalho pelo de area
ocupacional. Nas palavras do autor:

El restringido concepto de puesto de trabajo ha dado paso a més amplio y
expresivo concepto de &rea ocupacional . Estas ya no se corresponden con un
grupo de tareas aglomeradas en operaciones y en funciones; son conjuntos
maés abi ertos en los que convergen | os conoci mientos basi cos de una éreacon
la caracteristica de poder ser transferidos en el gercicio de varios empleos
(OEIl. IBERFOP: seminéario sobre formacion y empleo, 2008e).

Ainda, no entender de ZUfiga, ndo € s umamudanca de postura profissio-
nal ou de formagdo que o momento atual demanda dostrabalhadores. Asempre-
sas passam a demandar novas relagdes entre os trabal hadores.

As préticas nas quais os trabal hadores produzem isoladamente, préprias do
taylorismo-fordismo, ddo lugar a novas relagdes, nas quais o fundamental € o
estabel ecimento de uma postura mais coletiva, objetivando o fortalecimento de
relagdes mais grupais entre os trabalhadores. No entanto, para ele, asinovagdes
no gerenciamento da producéo ndo estabel ecem apenas novas exigéncias para
os trabal hadores, essas modificagdes sdo acompanhadas do enriquecimento das
préticas que os trabal hadores desenvolvem no processo de producdo. Ou sgja,
asagdes dostrabal hadorestornam-se maisintel ectuali zadas, bem como cria-sea
possibilidade de umaintervencdo mais cidada no local detrabalho.

El paso del puesto de trabajo al &rea ocupacional bien puede representar el
paso del concepto detrabajador a deindividuo participante. Laorganizacién
delos empleos vuelve atener un peso social elevado, se trabaja en grupos, se
aportaen equipo. Las conductas de socializacion sereivindicany el aislamiento
paradgjico propio de los modelos fordistas se supera. El trabajo asi visto
cambiadelaorientacion al esfuerzo por laorientacion al cerebro. Laempresa
empiezaafomentar un alto contenido derelaciones sociaesy |as necesidades
para los trabajadores se cualifican. Estas acercan cada vez més la vida del
trabajador alavidadel ciudadano. En este sentido seregistradefinitivamente
una revalorizacion del talento humano (OEI. IBERFOP: seminario sobre
formacion profesional y empleo, 2008e).

ParaZufiga, diante dessanovarealidade, o trabalhador deve ter desenvol -

vido sua capacidade deinserir-se ou permanecer empregado (empregabilidade)
€, nesse sentido, aformac&o profissional tem um papel importante. No entanto,
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para que iSso possa acontecer, € necessario que os espacos de formacao pro-
fissional sejam capazes de desenvolver entre os educandos, competéncias que
facilitem suamobilidade entre diferentes empregos. Dentre essas competénci-
as o autor destaca:

1 Competénciasvinculadas ao pensar: |eitura, escrita, dominio dasopera-
¢des mateméticas;

2. Habilidades paraprever e resolver problemas e tomar decisdes;

3. Flexibilidade mental, pensamento reflexivo, sentido de antecipacéo;

4. Atitudes criativas e proativas;

5. Formagao de base ampla (Fisica, Quimica, Matemética, Etica);

6. Capacidade de comunicar-se, negociar, conciliar pontos de vista, saber
escutar;

7. Auto-estima, buscar desafios, trabal har em grupo (Formacion profesional
en AméricaLatina. (OEl. IBERFOP: seminario sobreformacion profesional y
empleo, 2008e).

ParaZufiga, justifica-seter atencéo em relacdo aempregabilidade, em vir-
tude de vivenciarmos uma continua instabilidade nos locais de trabalho, no
sentido de haver uma constante mudanga nos locais de produg&o.
Consequentemente, para esse autor, faz parte do passado arelagdo diretaentre
formag&o e emprego. N&o hdmais sentido formar paraum posto de trabal ho.

Sobre esse fato, ZUfiigafaz o seguinte comentério:

[...] laformacidn no sereferenciamas en un puesto de trabajo, ni siquieraen
un empleo concreto. Sumejor referenciaestaen las caracteristicas requeridas
para la empleabilidad; en facilitar un transito expedito entre diferentes
vinculaciones |aboral es que quiza compartan exigencias muy parecidasen las
competenciasregueridas. Laformacion debefortal ecer lacapacidad deraciocinio
del trabajador para permitirle aprovechar las diferentes oportunidades de
empleoy no solo encasillarlo en una ocupaci 6n especifica. Més que transmitir
informaciones debe generar competencias de andlisis, reflexion, capacidad de
innovar, de resolver imprevistos y atender contingéncias (OEI. IBERFOP:
seminario sobre formacion profesional y empleo, 2008e).

Entendemos serem pertinentes algumas consideracdes sobre a posicéo de
Fernando Zufiiga, relativas ao fim da superago entre o pensar e o fazer; sobre
enriquecimento das tarefas em virtude do fim das préticas fragmentarias do
taylorismo-fordismo, bem como aafirmagéo de que o trabal ho, com aproducéo
flexivel, tornou-se maisintel ectualizado.

Essas afirmac6es ndo encontram sustentagéo, em virtude de elas dei xarem
de levar em consideracdo elementos inerentes a producdo capitalista, e ndo
modificados com aascensdo do model o toyotista. Haum movimento histérico
do capital debuscar ter total controle do processo de producéo. Nesse sentido,
€ ilusdo acreditar que ha o enriquecimento das tarefas e que, no processo de
producao, esta havendo a recomposicao do controle da producéo por parte do
trabalhador. Aqui estamos usando o termo controle no aspecto de acabar o
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processo de aienagdo instaurado no capitalismo, em virtude da radicalizacéo
dadivisdo dotrabalho (Braverman, 1987).

Se aceitassemos as afirmaces feitas por Fernando Zfiga, sobre o enri-
guecimento das tarefas no processo de producdo, poderiamos chegar aideia
extremamente equivocada de o projeto de educacdo profissional que interessa
aostrabal hadores ser também aquel e almejado pel os patrdes. Ou sgja, chegari-
amos a compreensao de ndo existir cisdes entre patrées e empregados, que as
questBes educacionais, ndo sd no que diz respeito a seu contetdo, mas tam-
bém em relacéo ao seu financiamento, ndo podem mais ser vistas a partir da
analise de interesses e de projetos societais antagonicos. Nesse sentido, acho
importante destacar aafirmacdo de Oliveira (2006b) sobre adiferencade proje-
tos educativos que tém trabal hadores e patr&es, reforcando nossa discordancia
em relacdo a Fernando Zufiga:

A impossibilidade de consensualidade entre trabal hadores e patrdes é defini-
da, entre outrosfatores, pelaclareza por parte da classe trabal hadora de que a
idéia de formagdo e de qualificagao assumida pel os representantes do capital
pressupde a exclusdo dos assalariados. A requalificagdo, ou a aquisi¢do de
novas competéncias verbalizadas e defendidas pelo setor empresarial, ndo
pressupde a criagdo de novas formas de incorporagéo dos trabalhadores a
dinédmicaprodutiva; ndo se estabel ece como um movimento de maior partici-
pacéo inclusiva dos mesmos, muito menos como co-gestores das novas diné-
micas do processo de produgdo. Ocorre o estimulo & competicéo e a
individualizagdo dos empregados objetivando o aumento, em escala crescente,
dos indices de produtividade (Oliveira, 2006b, p. 62).

Oliveira, em outro trabalho (Oliveira, 2003), destacao fato deque apropria
forma de contratacéo de trabalhadores, estabelecida na producgéo de caréter
flexivel, é a expressdo do movimento do capital de tornar-se cada vez mais
autdnomo eter controle sobre o processo de producdo. A contratacéo de traba-
Ihadores temporérios e a tercerizagéo da méo-de-obra empregada expressam
umanovatentativade esfacelamento do aparato sindical, como formade minar
toda e qualquer resisténcia dos trabalhadores ao dominio do capital sobre o
processo de producéo.

Talvez uma das maiores conseqiéncias da producgao flexivel paraaorganiza-
¢éo dos trabalhadores venha da forma de contratagdo de mé&o-de-obra. Em
virtude de esse model o diminuir a necessidade de trabal hadores estaveis, uti-
liza, cadavez mais, trabal hadores temporarios ou servicos terceirizados, ini-
bindo o potencial crescimento das organizagdes sindicais. Estimulando acom-
peticdo no setor produtivo, esta nova formade organizar a produgéo acentua
muito mais adivisdo, a disputa e o individualismo entre os trabalhadores do
que, propriamente, a possibilidade de estratégias coletivas de lutas contra o
capital (Oliveira, 2003, p. 14).
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Como pode ser destacado na transcri¢do anterior, essas novas formas de
relacionamento entre capital e trabalho tém consegquéncias nos aspectos éti-
cos, politicos e nas praticas de sociabilidade vivenciadas pel os trabalhadores
nointerior doslocaisdetrabalho. E importante registrar que essa nova sociabi-
lidade baseia-se num processo de subordinac&o/acatamento por parte do tra-
bal hador, por medo ou receio de perda de emprego.

O capital desenvolve estratégias de esfacelamento das praticas de contes-
tacdo anovaordem, ndo importase pelautilizagdo de mecanismos de cooptacdo
do movimento sindical ou dos trabalhadores, ou por uma agéo explicitamente
violenta direcionada aqueles que questionam essa nova ordem. De qual quer
forma, evidencia-se uma nova hegemonia do capital. Em posicao contréria a
ZUhiga, questionamos o quanto a producdo de caréter flexivel efetivamente
promoveu o enriquecimento das tarefas, o quanto diminuiu a aienago dos
trabalhdores, o quanto contribuiu para recompor o controle do processo de
trabalho nas méos dos trabalhadores e o quanto pos fim ao trabalhador tipico
do taylorismo-fordismo, principal mente nos aspectos ético e palitico.

Por Gltimo, queremos destacar que o desemprego ndo € algo aser enfrenta-
do apenas com amudancano foco ou no processo de qualificagdo profissional,
mas principal mente pela elaboracdo de politicas plblicas ou peladefinicéo de
um projeto de desenvolvimento econdmico capaz de gerar mais postos de tra-
balho. Nesse sentido, ainda que concordemos com a necessidade de repensar-
mos 0s model os atuais de formagdo profissional, ndo podemos deixar de evi-
denciar o quanto é urgente a implementac&o de politicas geradoras de postos
detrabal ho, inclusive para setores com baixo nivel de escolarizagéo e de pouca
qualificagdo profissional, que ndo sdo poucos em todaaAmérica L atina.

N&o arriscariamos dizer se foi a existéncia de um consenso sobre a nova
identidade da educacéo profissional por parte dos paises iberoamericanos, ou
se foi a compreensdo da pouca efetividade das agdes do Programa |IBERFOP
para ajudar a superar suas dificuldades, o fato € que constatamos uma partici-
pacéo muito pequena dos paises da regido nas acdes efetivamente colocadas
em prética. Para se ter umaidéia do teor desta participacdo, constatamos que,
dos 23 paises participantesda OEl, apenas 10 realizaram alguma apresentacéo,
nos nove encontrosrealizados. Naprética, apenasArgentina, Colémbia, Espanha
e México tiveram uma participacéo ef etiva nesse Programa.

Observamos, ao analisarmos o conjunto de textos apresentados, e exposi-
¢Oes realizadas nos diversos semindrios, féruns e cursos, que eles, em sua
maioria, voltaram-se para a apresentacéo das experiéncia de cada nagdo. O
Programa, se na sua concepcao teria uma preocupacdo em garantir acdes de
cooperagdo, marcadamente pelas transferéncias de metodol ogias e desenvol -
vimento de sistemas de formagao profissional, resumiu-se aser muito maisum
espaco de relatos de experiénciae bem menos um instrumento deformagéo ede
qualificagdo técnica para a consolidagdo de uma nova institucionalizacdo da
educacéo profissional.
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Das 58 apresentacdes que analisamos, apenas 10 foram efetuadas por as-
sessores ou por profissionais convidados para desenvolver uma atividade de
cunho mais formativo, evidenciando o fato que o IBERFOP terminou por ser
esvaziado, tanto no referente a participagéo de representantes dos paises mem-
bros da OEI, quanto ao seu papel de espaco formativo e disseminador de um
modelo institucional de educacdo profissional.

ConsideracoesFinais

Tendo como referéncia o estudo de um programa de cooperacao internaci-
onal firmado entre os paises que compdem a Organizacado dos Estados | bero-
Americanos paraaEducacdo, aCiénciae aCultura(OEl), esta pesquisa pressu-
punhainicia mente que a existéncia desse programa— de carater multinacional
e liderada pela Espanha—, objetivava assegurar as nagGes sob a jurisdicao
dessainstituicdo, modificagdes em seus sistemas de educacdo profissional, tal
qual anagdo lider.

Tal hipotese decorria do entendimento de que aAmérica Latinatem sido
palco, nos Ultimos anos, daincorporagéo de projetos educativos alheios a sua
realidade e as suas necessidades.

A incorporacao desses model os tem fortalecido o projeto das elites nacio-
naislatino-americanas de aproximarem a escola, cadavez mais, aos interesses
do mercado, tanto no referente ao perfil de educando a ser formado, como
também na forma de gerenciamento dos sistemas escolares, a medida que se
ressaltam as virtudes daformade gerenciamento das escol as privadas (Jimenez;
Lockheed, 1995).

A opg&o por novos mecanismos de gestéo e de préticas de descentralizagdo
da gestéo educacional, em vez de fortal ecer aautonomiaescolar e tornd-laum
espaco mais democratico, termina por contribuir para o descomprometimento
do Estado para com o financiamento do sistema publico de ensino. Isto seria
evitado se pais e sociedade pudessem intervir na perspectiva de garantir um
projeto educacional atento aos interesses de toda a sociedade,

E importante também destacar que a aceitag&o/subordinagio aos modelos
estrangeiros de educacdo ou de formagéo profissional vém acompanhadas de
um entendimento, segundo o qual a educacdo é a grande vila do status quo
existente. Esguece-se ou busca-se ocultar que a pobreza, 0 desemprego ou a
posi¢&o subordinada dessas economias ndo se definem no &mbito da educagéo
ou da educagdo profissional, mas sim no &mbito da divisdo internaciona do
trabalho e das relagdes de disputa entre os paises industrializados e 0s paises
mais pobres ou em vias de desenvolvimento. Além, evidentemente, dapropria
exarcebacdo da contradicdo entre as classes, que se mostrou reforgada com a
implementac&o de ajustes econdmicos, cujo pressuposto foi a diminuicéo da
participacdo estatal nas areas sociais.
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Tendo em vista os pressupostos anteriormente explicitados, e consideran-
do aimportancia deste Programa para os paises ibero-americanos, entre eles o
Brasil, objetivamosinvestigar e analisar as agdes de cooperacdo estabel ecidas
apartir do IBERFOP e suas repercussdes na defini¢éo das politicas de forma-
¢do profissional dos paises envolvidos.

Concluimos que, embora o Programa | BERFOP tenha sido criado com o
objetivo de melhorar e garantir um modelo comum de formag&o profissional
entre os paisesibero-americanos, teve umainfluénciamuito diminutano interi-
or dessas nacBes. Como seu projeto de educacéo profissional pautava-se no
atendimento as exigéncias do setor produtivo, seu intuito ja vinha sendo per-
seguido por quase todas as nacgles, ndo s6 no que diz respeito a educacdo
profissional e aeducacédo bésica, mastambém pel o conjunto de agdes promaovi-
das pelos governos nacionais, como forma de garantir que as politicas educa-
cionais se adequassem as reestruturaces pelos quais os Estados nacionais
passaram, visando atender as exigéncias do capital internacional, sob a forte
ofensiva das agénciasinternacionais de financiamento (Oliveira, 2006b)*.

Essa constatacéo noslevaacrer que o desegjo de transformar as economias
dessas nagBes mais competitivas, principalmente a partir das preocupacdes
expressas pela Cepal no inicio da década de 90 (Cepal, 1996, Cepal/Unesco,
1992), levou-as a, acriticamente, incorporarem referéncias de formagéo profis-
sional e a tomarem como inadequado os modelos de formagéo profissional
existentes. Essa incorporacdo terminou por fazer com que reformas fossem
implementadas, sem o consentimento e aaprovagdo dagquel es que materializam
essa formagdo no chdo da escola. Ou sgja, as agdes de resisténcia (Ramos,
2001, Cordeiro, 2004, Gouvela, 2005), ou de adequacao do model 0 de competén-
ciasas préticastradicionaisde formagéo profissional (Nunes, 2006), terminam
por ser uma consequéncia da aceitagdo (subordinacéo) de proposi¢des educa-
cionais estranhas aos model 0s, as culturas e as histérias da formacéo profissi-
onal dos paises |atino-americanos.

Diversos trabalhos chamam atencdo ao fato de que, em virtude daforma-
¢80 por competénciasinserir-se no processo formativo sem, muitas vezes, con-
tar com a aceitagdo dos formadores, termina por encontrar resisténcias das
maisdiversasformas.

Nunes (2006) destaca o quanto € equivocado impor um modelo deforma-
¢éo profissional sem que haja, previamente, uma negociagéo (construcao) co-
letivacom aguel es que realizam e déo formaao processo formativo no cotidia-
no das institui¢des responsaveis pelaformacdo profissional. Paraela:

Ha que se reconhecer o quanto € equivocado querer penetrar nainstancia da
escola e das préticas educativas por meio de decretos, portarias, resolucdes,
entre outros. Insistir em politicas, programas e projetos verticalizados, de
perspectiva linear e determinista é optar por um percurso que tem levado a
implicagdes desastrosas paraa propriasociedade. A realidade tem sido prodi-
gaem experiéncias educativas“mal sucedidas’ por desconsiderar acapacidade
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real dos profissionais da educagéo, o poder da resisténcia e seletividade da
inteligénciahumana, a capaci dade critica dos educadores e pesquisadores que
lutam por uma educac&o escolar emancipatéria (Nunes, 2006, p. 92).

Nunes, apés a realizagcdo de sua pesquisa no Senac, na qual procurou
analisar as implicacfes da utilizagdo do modelo de competéncia na formagéo
profissional, vai mais além de apenas chamar a atencéo para que se envolva os
profissionais e os capacite melhor para o trabalho com esse model o de forma-
¢80. No seu entender, o desacordo entre professores e esse modelo de forma-
¢a0 Ndo € apenas uma questdo de pouca adaptacdo, mas, fundamental mente,
deimpertinénciado mesmo, considerando acultura, valores, experiénciae pers-
pectivas que os formadores tém em relagéo a educacéo profissional.

Em suas conclusdes, a autora expressa com maior clareza o quanto haum
distanciamento dos fundamentos da pedagogia das competéncias e o conheci-
do, realizado e aceito pelos professores, e que termina por repercutir negativa-
mente no processo de formac&o profissional:

Os resultados apresentados por meio deste estudo, sinalizam para uma
inadequacdo ao model o de competéncias, em relagdo ao contexto organizacional
das escolas, aqui focalizando o Senac/PE. Paratanto, recomenda-se uma pos-
turacritico-investigativa acerca das matrizes epi stemol dgi cas que fundamen-
tam a pedagogia das competéncias e dos determinantes e implicagdes (quer
sejam de ordem econdmica, social, politica, ideol dgica, cultural, entre outras),
no processo de educagdo profissional, de forma que os supervisores e
professores(as) possam ter clareza a respeito dos referenciais tedrico-préti-
cos que fundamentam a sua agdo docente (ou outrainiciativa que se deseje
construir, uma vez que a proposta atual foi apontada, pelos entrevistados,
como incompativel com a estrutura organizacional escolar), tendo em vista
diminuir, cada vez mais, a distancia entre o que se estabelece em nivel de
curriculo formal e o contexto real da educacdo profissional que se pretende
desenvolver (Nunes, 2006, p. 219).

Considerando particularmente 0 Brasil e suarelagdo com o IBERFOP, cons-
tatamos que sua participagao foi insignificante. Sualargaexperiénciano campo
de formacéo profissional, ndo sb em virtude da expressiva quantidade de pes-
soasformadas pelo Sistema S, mastambém por ter umarede publicade educa
¢do profissiona de reconhecidaqualidade, deveriaté-lo levado aatuar defor-
mamais incisiva nas discussdes travadas durante a vigéncia do Programa. No
sentido contrério também pode ser dito a mesma coisa. Ou sgja, embora a
reforma da educacdo profissional brasileira, ocorrida no governo Fernando
Henrique, viaDecreto 2208/97, tenha pontos de aproximac&o com o postulado
pelo IBERFOP, como a formag&o por competéncias, a oferta de qualificacdo
estruturada, apartir das demandas do mercado, e aforte énfase naqualificacéo
profissional como ingrediente da competitividadeindustrial, entre outros pon-
tos de aproximacéo, o Programa | BERFOP n&o teve nenhum tipo de interferén-
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ciano modelo de educagdo profissional estruturado a partir desse governo. E
possivel detectar que as maioresinfluéncias nadefinicéo daguel areformaapro-
ximam-se dosinteressesformulados pelo empresariado brasileiro (Oliveira, 2005),
bem como das recomendacdes do Banco Mundial e do Banco I nteramericano
de Desenvolvimento (Oliveira, 2006b).

Por outro lado, identificamos nessa investigacao que, destoando dos pai-
sesibero-americanos, o Brasil, nareformaacimaapontada, fez aopgéo por um
model o de educacéo profissional pautado nahistéricadualidade entre aforma-
¢do geral e aformacgdo profissional. O que nos leva a fortalecer a convicgéo
apontada por Oliveira (2006b), segundo o qual a desestruturacdo do sistema
publico de educacéo profissional, promovida no governo Fernando Henrique,
foi aretomadade um projeto historico das nossas elites de manter asegregacao
no interior do sistema educacional. Ao se colocarem enquanto cimplices dos
interesses do grande capital, optaram por politicas de qualificagéo profissional
deinsignificante ressonanciasocial e, ao mesmo tempo, objetivaram, por fim, a
uma luta histérica em prol da construgdo de uma educacéo béasica de carater
politécnico e atenta aos interesses da grande maioria da popul agéo.

Recebido em junho de 2009 e aprovado em janeiro de 2010.

Notas

1 Pesquisa financiada com recursos do CNPg.

2 Durante a existéncia do IBERFOP ocorreram 10 reunides do Comité Executivo. O
Chile s6 participou desta primeira reunido. Os outros trés paises, bem como a OEl
foram os Unicos presentes neste comité até a sua tltimareunido, em Madri, em junho
de 2000.

3 Centro Interamericano para o Desenvol vimento de Conhecimento na Formagéo Pro-
fissional, pertence a Organizagao Internacional do Trabalho (OIT).

4 Embora ndo tenham se preocupado em fazer uma andlise critica dos motivos que
levaram os paises |atino-americanos a desenvolverem reformas nos seus sistemas
educacionais, umavez que esse trabal ho foi financiado pelo Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID), o livro de Carnoy e Castro (1997) € um trabalho de referén-
ciaparavisualizar o conjunto de a¢8es implementadas pel 0s governos nacionais da
Américal atina, naperspectivade atender ao que Gentili (1998a, 1998b), com muita
razéo, chamou de Consenso de Washington na educagao.
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Alfabetizacoes,
Alfabetismos e
Leiramentos:
frajetorias e
conceitualizacoes

Luciana Piccoli

EDUCAQAO}(REALIDADE

RESUMO - Alfabetizacdes, Alfabetismos e Letramentos: trajetorias e conceituali-
zagdes. As definigdes de alfabetizagdo, alfabetismo e letramento estio relacionadas aos
diferentes olhares lancados sobre tais processos. Este estudo tedrico trata, portanto, da
trajetoria desses conceitos abordados por diferentes autores em um recorte da producéo
académica na area da educacgao, constituindo-se como uma pesquisa de carater bibliogra-
fico. Inicialmente, faz-se uma incursio sobre a origem dos termos para, depois, demar-
car a abrangéncia do letramento — constituido pelos elementos oralidade, leitura e escri-
ta — e especificar os conceitos de praticas e eventos a partir dos Novos Estudos do
Letramento, dada a produtividade tedrico-metodoldgica dos mesmos para o desenvol-
vimento de pesquisas em educag@o. Como resultado, salienta-se o carater multiplo e
social das praticas de letramento, descritas através de eventos observaveis e compreen-
didas em seus contextos de origem.

Palavras-chave: Alfabetizacao. Alfabetismo. Letramento. Oralidade, Leitura e
Escrita. Praticas e Eventos de Letramento.

ABSTRACT - Literacy: history and concepts. The definition of the phenomenon of
literacy is linked to the different views cast upon such process. The present theoretical
investigation deals with the history of this concept as approached by several authors
inside a segment of the production of scholars in the educational field, therefore assuming
the character of a bibliographical research. Initially, an in-depth analysis of the origin of
the word literacy is made, leading, afterwards, to the delimitation of the reaches of
literacy - encompassing the elements of orality, reading and writing - and to the
specification of the concepts of practices and events based on New Literacy Studies,
given their theoretical-methodological productivity for the development of researches
in education. As a result of this study, the multiple and social character of the literacy
practices that are described through observable events and understood in their context
of origin becomes evident.
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A Problematizacao dos Conceitos e o Tracado dos Caminhos
Metodoldgicos

A presenca do conceito de alfabetizacdo aliado ao de alfabetismo e ao de
letramento tornou-se corrente na area da educacao desde, aproximadamente, a
década de 1980. As defini¢des dessas terminologias, entretanto, sdo distintas,
dependendo tanto do contexto histoérico no qual estdo inseridas quanto das
diferentes perspectivas tedricas e metodologicas que as embasam. A discus-
sdo sobre as formas de designar as a¢des envolvidas na aquisi¢do da leitura e
da escrita ultrapassa, porém, as fronteiras da academia. Para além do fato de
que os objetos de analise carregam especificidades, a distingdo dos termos faz-
se necessaria porque produzem efeitos também distintos nos pesquisadores,
professores e alunos.

Diante disso, proponho localizar producdes académicas que explicitam as
terminologias anteriormente referidas. Mais especificamente, meu intuito ¢ ana-
lisar, através de aproximacgdes e distanciamentos, os conceitos de alfabetiza-
¢do, alfabetismo e letramento abordados por diferentes autores, em um recorte
da producdo académica na area da educagdo de criancgas, jovens e adultos.
Depois, faco a opcao por um determinado referencial tedrico: os letramentos
sociais de Brian Street — pesquisador britanico que realiza seus estudos na
interface das areas da linguistica e da antropologia —, na tentativa de demarcar
a abrangéncia do letramento e especificar o que sdo prdticas e eventos de
letramento, dada a produtividade teérico-metodoldgica de tais categorias para
o desenvolvimento de pesquisas em educagao.

Apos explicitar os objetivos desta investigagdo tedrica', ¢ importante es-
clarecer que, dentre os vastos estudos pelos quais perpassam a tematica da
leitura e da escrita, faz-se necessaria a realizagdo de uma selecao dos autores e
de suas respectivas pesquisas para posterior analise. Assim, o critério para a
escolha dos autores foi o grau de intensidade da producao intelectual de cada
um e, para a selecdo dos estudos, a representatividade de cada perspectiva
dentro dos multiplos olhares pelos quais se torna possivel visualizar os concei-
tos de alfabetizagdo, alfabetismo e letramento. Ao considerar que minha inten-
¢do ¢ abordar uma sele¢do de producdes intelectuais, proponho-me a citar
excertos, comentar aspectos e tecer consideracdes que possibilitem a
visualizagéo dos conceitos ¢ de suas trajetorias®.

Historia do Processo, Historia da Palavra: os precursores

A historia da alfabetizagdo, do alfabetismo e do letramento entrelaga-se
com a propria historia de cada uma dessas palavras. A realizagdo de uma incur-
sdo cronoldgica sobre a origem dos termos ¢, portanto, uma tarefa imprescindi-
vel ao estudo proposto. Tal abordagem que, pela sua natureza, ndo escapa a
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uma certa linearidade temporal, ndo pretende, por outro lado, engessar a
multiplicidade e dinamicidade dos conceitos apropriados pelos autores ao lon-
go de suas produgdes académicas.

Dentro do campo de analise aqui selecionado, a palavra literacy da lingua
inglesa merece atengao especial, uma vez que fora traduzida, para o portugués,
em diferentes versdes: alfabetizacdo, alfabetismo, letramento, lectoescrita e
cultura escrita’. Tais alternativas expressam a dinamicidade da lingua para
designar os processos relacionados a leitura e a escrita. A palavra letramento,
no Brasil, teve sua origem documentada no campo das ciéncias linguisticas e
da educacgdo a partir da segunda metade dos anos de 1980. Estudos precurso-
res, entretanto, precisam ser destacados: as pesquisas de dois autores do con-
texto internacional que influenciaram a discussdo sobre o tema nos espagos
brasileiros e a referéncia implicita ao conceito de letramento na obra freireana.

Primeiramente, faco referéncia ao renomado historiador e pesquisador Har-
vey Graff, que propde novos olhares sobre o alfabetismo ao questionar os
supostos efeitos e consequéncias do mesmo no desenvolvimento socioeco-
ndémico, na ordem social ¢ no progresso individual dos sujeitos. No ensaio O
mito do alfabetismo®, publicado em lingua inglesa no ano de 1981, o autor
(1990, p. 35) deixa explicito, como poucos o fazem, seu entendimento acerca do
conceito literacy, afirmando que alfabetismo ¢é ““[...] uma tecnologia ou conjun-
to de técnicas para a comunicag¢ao e a decodificagdo e reproducao de materiais
escritos ou impressos [...]”. E, portanto, uma base, um fundamento, uma habili-
dade adquirida de forma distinta daquelas orais e/ou ndo-verbais. A definicao
de Graff tem fundamentado a opg¢ao, entre autores brasileiros que realizam
pesquisas de carater historico e cultural,’ pelo termo alfabetismo.

Graft (1990, p. 51) reitera a necessidade da explicitagdo do conceito, assina-
lando que ¢ preciso fazer uma distingao entre seus varios matizes que, apesar
de carregarem suas especificidades, estdo relacionados: “[...] o alfabetismo
alfabético, o visual e o artistico, o espacial e o grafico [...], o matematico
(‘numerismo’®), o simbdlico, o tecnoldgico e 0 mecdnico, entre outros tipos”.

Outro precursor foi Brian Street, pesquisador que realizou um trabalho de
campo de cunho antropolégico no Ird, durante os anos de 1970, tendo como
objeto de investigacdo os usos e os significados do letramento’ na vida coti-
diana e nas relagdes sociais das pessoas. O conceito — anteriormente visto
como uma habilidade técnica, neutra — foi contraposto pelo autor a partir da
perspectiva denominada New Literacy Studies®, passando a ser considerado
como uma pratica ideoldgica implicada em relagdes de poder e embasada em
significados e praticas culturais especificas. Tal concepcao de letramento tem
sido utilizada em investigagcdes de autores brasileiros® que, na realizagdo de
suas andlises, salientam as especificidades do contexto nacional.

No livro Social Literacies: critical aproaches to literacy in development,
ethnography and education', a expressdo presente no titulo constitui um
indicativo da explicitagdo, pelo autor (1995), do conceito: primeiramente, sua
natureza social ¢ destacada, depois, através do uso do plural, o carater multiplo
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das praticas de letramento é evidenciado. Nessa perspectiva, a leitura, a escrita
e a oralidade compdem o letramento.

Com a difusdo dos Novos Estudos do Letramento, Street percebeu a ne-
cessidade de atualizar as perspectivas tedricas, bem como suas implica¢des no
contexto educacional e suas politicas. No artigo What's ‘New’in New Literacy
Studies? Critical approaches to literacy in theory and practice' (2003), o
autor retoma conceitos centrais da teoria — aliando questdes mais amplas da
abordagem social como textualidade, identidade e poder —, apresenta criticas e
desenvolve propostas de intervengdes no ensino, curriculo, critérios de avali-
agdo, treinamento de professores em ambientes formais e informais.

Paulo Freire, cuja produgdo tedrica exerce impacto internacional, circula
como o precursor brasileiro do conceito de letramento. Dentre sua produgao,
mundialmente reconhecida, destaco o classico Pedagogia do Oprimido (2008)
que vem sendo reeditado e traduzido para varias linguas desde a década de
1970. Nele, Freire langa os pressupostos de sua pedagogia voltada a educagdo
popular, criticando a concepgao bancaria da educagdo em favor de uma con-
cepgao problematizadora e libertadora construida por meio da dialogicidade e
da significag@o conscientizadora na investiga¢do dos temas geradores.

Por se relacionar diretamente as praticas de leitura e de escrita, saliento,
também, a publicagdo, em 1982, de 4 Importancia do Ato de Ler: em trés arti-
gos que se completam na qual o autor propde uma compreensao critica do ato
de ler, ndo restringindo a leitura a decodificagdo pura da linguagem escrita, mas
ampliando o conceito para a compreensao do mundo. Sua célebre frase: “A
leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta
nao possa prescindir da continuidade da leitura daquele” (Freire, 2006, p. 11)
tem sido alvo de distintas interpretacdes ja que, muitas vezes, o ponto final é
antecipado para onde, originalmente, est4 a virgula. E justamente a continuida-
de da frase que permite seu pleno entendimento, uma vez que linguagem e
realidade prendem-se dinamicamente.

Em outras palavras: para Freire, o processo de alfabetizagdo inicia com a
leitura do mundo — do pequeno mundo onde os sujeitos estdo inseridos —, do
qual emerge a leitura da palavra. Assim, a partir da continuidade de ambas as
leituras — do mundo e da palavra — toma lugar a leitura da palavramundo. Como
ler e escrever sdo atos “indicotomizaveis”, Freire (2006, p. 20) propde a conti-
nuagdo deste percurso: “De alguma maneira, porém, podemos ir mais longe e
dizer que a leitura da palavra ndo ¢ apenas precedida pela leitura do mundo mas
por uma certa forma de ‘escrevé-lo’ ou de ‘reescrevé-lo’, quer dizer, de
transforma-lo através de nossa pratica consciente”. Ao considerar o processo
de alfabetizagdo um movimento dindmico, Freire (2006, p. 20) enfatiza a neces-
sidade das palavras presentes no programa de alfabetizacdo pertencerem ao
universo vocabular dos grupos populares, carregadas da significagdo do povo,
“gravidas de mundo”. As palavras, entdo, inseridas em um conjunto de repre-
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sentagdes de situagdes concretas possibilitam uma “[...] ‘leitura’ mais critica da
‘leitura’ anterior menos critica do mundo [...]” (Freire, 2006, p. 21).

A concepgio de alfabetizagdo freireana €, portanto, um ato politico, cria-
dor e de conhecimento que pode ser relacionada ao conceito de letramento em
uma perspectiva socioldgica, ja que o entendimento critico do ato de ler ultra-
passa a decodificagdo da linguagem escrita, estendendo-se na compreensao
do mundo e na a¢ao politica do ser humano na sociedade. Tal relacao justifica
o fato de Freire ser considerado o precursor de uma concepgdo brasileira de
letramento, mesmo sem utilizar tal denominagao.

Historia do Processo, Historia da Palavra: trajetorias e
conceitualizacoes

Apbs a apresentacdo dos precursores, inicio, efetivamente, com uma das
primeiras ocorréncias do termo /etramento no Brasil, presente na obra de Mary
Kato, No Mundo da Escrita: uma perspectiva psicolingiiistica, na qual a auto-
ra (1986, p. 7) explicita, nas paginas iniciais, que a funcao da escola seria a de
introduzir a crianga no mundo da escrita, tornando-a um cidadao funcionalmen-
te letrado: “[...] um sujeito capaz de fazer uso da linguagem escrita para sua
necessidade individual de crescer cognitivamente e para atender as varias de-
mandas de uma sociedade que prestigia esse tipo de linguagem como um dos
instrumentos de comunicagdo”. Para Kato, a norma-padrao, ou lingua falada
culta, seria uma consequéncia do letramento.

Em 1988, Leda Tfouni estabelece uma distingdo entre alfabetizagdo ¢
letramento no capitulo introdutério do livro Adultos Nao Alfabetizados: o
avesso do avesso, no qual a autora (1988, p. 9) situa o primeiro processo no
campo individual e o segundo, no ambito social, uma vez que “[...] focaliza os
aspectos socio-historicos da aquisigdo da escrita”.

Na tradugdo do texto de Graff (1990, p. 64), Tomaz Tadeu da Silva redigiu
uma nota para justificar a preferéncia pela palavra alfabetismo, que teria uma
definicdo nos dicionarios muito semelhante ao termo literacy: “[...] qualidade
ou estado de ser alfabetizado [...]”, em detrimento do neologismo letramento. O
tradutor também atenta para o fato de que o vocabulo analfabetismo era ampla-
mente conhecido na lingua portuguesa, referindo-se a um fendmeno candente
na realidade social brasileira, o que ndo acontecia com o termo alfabetismo que
se refere justamente ao estado contrario.

Tfouni (2004, p. 7-8), no prologo de Letramento e Alfabetizag¢do, obra
publicada pela primeira vez em 1995, explicita a utilizacdo do neologismo
letramento para suprir “[...] a falta, em nossa lingua, de uma palavra que pudes-
se ser usada para designar esse processo de estar exposto aos usos sociais da
escrita, sem no entanto saber ler nem escrever”.
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A presenga do conceito letramento no titulo de livro organizado por Angela
Kleiman e publicado, primeiramente, em 1995 ¢ uma evidéncia da ampliagdo de
seu uso: Os Significados do Letramento: uma nova perspectiva sobre a prati-
ca social da escrita (2004a). Baseada em Scribner e Cole, Kleiman (2004b, p. 19)
explicita, na introducdo, que: “Podemos definir hoje o letramento como um
conjunto de praticas sociais que usam a escrita, enquanto sistema simbolico e
enquanto tecnologia, em contextos especificos, para objetivos especificos”.
Segundo a autora (2004b), a alfabetizagdo e o letramento sao estudos distin-
tos. Enquanto o primeiro ¢ atrelado a escolaridade e enfatiza as competéncias
individuais no uso e na pratica da escrita, o segundo, inicialmente, contemplou
as mudangas politicas, sociais, econdmicas e cognitivas que acompanharam os
usos da escrita nas sociedades para, depois, pesquisar os efeitos relacionados
as praticas sociais e culturais dos variados grupos que utilizam a escrita.

No decorrer do texto, Kleiman (2004b) apresenta uma sintese da teoria de
Street acerca do modelo autonomo e do modelo ideoldgico de letramento, as-
sim como dados do estudo etnografico de Heath que tem como unidade de
analise os eventos de letramento. Diante desses referenciais, a autora trata das
praticas de letramento nas escolas brasileiras e apresenta elementos da pesqui-
sa desenvolvida sobre a intera¢do na aula de alfabetizacdo de adultos, focali-
zando a potencialidade de transformacgdo da concepgao de letramento domi-
nante em tais contextos em um modelo que valoriza os usos especificos da
leitura e da escrita.

Magda Soares (2003, p. 18), desde a primeira edi¢do de Letramento. um
tema em trés géneros, publicada em 1998, explicita o conceito como “[...] o
resultado da ag@o de ensinar ou de aprender a ler e escrever: o estado ou a
condi¢@o que adquire um grupo social ou um individuo como conseqiiéncia de
ter-se apropriado da escrita”. Nessa defini¢do, fica em destaque a precedéncia
da alfabetizacao sobre o letramento, ja que a aquisicdo do sistema de escrita ¢
pressuposto — haja vista o uso dos vocabulos “resultado”, “consequéncia” —
para o letramento, aproximando-se de uma abordagem auténoma, segundo Street
(1995). Dou visibilidade, todavia, ao longo desta se¢do, a outras produgdes
académicas da autora que possibilitam diferentes compreensdes acerca do
letramento, decorrentes do proprio movimento de construgdo do conceito.

Anos ap6s a intensa divulgacdo de Psicogénese da Lingua Escrita (Fer-
reiro; Teberosky, 1999)!2 — classico que trata dos processos e das formas atra-
vés das quais a crianca aprende a ler e a escrever a partir do seu ponto de vista
—, diante da efervescéncia do vocabulo letramento, Emilia Ferreiro (2003), em
entrevista a Revista Nova Escola, argumenta ser possivel optar pelo uso ou do
termo alfabetizagdo ou do termo letramento, justificando que um estaria com-
preendido no outro. A autora faz essa afirmagao por ndo aceitar a coexisténcia
das duas palavras, ja que tanto alfabetizacdo poderia compreender o conceito
de letramento quanto letramento poderia compreender o conceito de alfabetiza-
cdo. Além disso, discorda da traducdo de literacy por letramento, preferindo a
expressdo cultura escrita, uma vez que € o acesso a essa cultura que desenca-
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deia o processo de alfabetizagdo. Ferreiro também argumenta que o termo
letramento acarretou na reducdo do conceito de alfabetizagdo a decodificagao,
relagdo da qual os estudos psicogenéticos discordam, dada a veemente critica
que Ferreiro e Teberosky (1999) tecem, a partir da psicolinguistica, a decodificagdo
advinda dos métodos de orientag@o sintética que preterem a leitura como cons-
trucdo de significado.

Soares (2004), no artigo Letramento e alfabetizag¢do: as muitas facetas,
aponta implicac¢des a concepgao de Ferreiro (2003), caso fosse implementada,
afirmando que, para a possibilidade de op¢do por um dos termos ser concreti-
zada, o significado da alfabetizagdo precisaria ser ampliado para além da apren-
dizagem grafofonica e o significado do letramento necessitaria incorporar a
aprendizagem do sistema de escrita. Desse modo, para Soares, é preferivel
conservar ambos os termos, enfatizando a distingdo entre eles — sem haver
independéncia e precedéncia de um processo em relagdo ao outro — através do
reconhecimento das varias facetas de cada um, quais sejam: para o letramento,
a imersdo das criancas na cultura escrita, a participagdo em experiéncias varia-
das com a leitura e a escrita, o conhecimento ¢ a interacdo com diferentes tipos
de géneros de material escrito; para a alfabetizago, a consciéncia fonologica e
fonémica, a identificacdo das relagdes fonema-grafema, as habilidades de
codificagdo e decodificag@o da lingua escrita, o conhecimento ¢ o reconheci-
mento dos processos de traducdo da forma sonora da fala para a forma grafica
da escrita. Diante disso, cabe ressaltar o impacto das publicagdes de Soares na
interface das areas de letras e educacao, inclusive das cole¢des didaticas, na
diferenciacdo entre alfabetizacdo e letramento, posicao reiterada ainda nesta
secao.

Ainda sobre os usos da tradugao de /iteracy, Maria do Rosario Mortatti
(2004, p. 48), na obra Educacdo e letramento, explicita:

Em sintese, no Brasil, atualmente: “letramento” ¢ a palavra mais recorrente
utilizada na maioria dos textos académicos sobre o tema e se encontra também
no diciondrio geral mais recente e nos dicionarios técnicos de lingiiistica abor-
dados; “alfabetismo” (considerada mais “verndcula”) ¢ utilizado em alguns
textos académicos, [...] sendo, por vezes, apresentado juntamente com
“letramento” e encontrando-se também nos trés diciondrios gerais; e
“lectoescrita” ¢ o termo que figura no dicionario técnico de alfabetizacdo
abordado, em sentido que se quer semelhante ao de “letramento” e
“alfabetismo”, porém, [...] “lectoescrita” ¢ mais recorrentemente utilizado em
sentido relativamente diferente, nas propostas e praticas alfabetizadoras de-
correntes do pensamento de Emilia Ferreiro.

A autora (2004, p. 38), ao analisar palavras desse campo semantico em trés
dicionarios gerais da lingua portuguesa, esclarece que analfabeto ¢ a de uso
mais antigo, remontando ao inicio do século X VIII e significando “[...] o igno-
rante das letras do alfabeto, que ndo sabe ler nem escrever e, também, que nao
tem instrucdo primaria”. A palavra analfabetismo, entretanto, ¢ utilizada ape-
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nas no final do século XIX, referindo-se ao problema que envolvia o estado ou
condi¢@o de analfabeto. Contemporaneo a esse termo, iletrado apresenta um
significado semelhante ao de analfabeto. As palavras letrado e letramento
remontam aos séculos XVIII e XIX, respectivamente, ndo apresentando, na-
quela época, o sentido que assumem, no momento de seu ressurgimento, na
década de 1980, quando sofrem influéncia do vocabulo inglés literacy e quan-
do apontam a necessidade de ampliag@o, nas ultimas décadas, da definigdo de
saber ler e escrever.

A partir do campo da historiografia e dos Estudos Culturais, 4 Invengdo de
uma Nova Ordem para as Cartilhas: ser maternal, nacional e mestra: queres
ler?, de Iole Trindade (2004a), ¢ a publicac@o, como livro, da tese de doutoramento
da autora (2001). Ao tratar da historia do alfabetismo no Estado do Rio Grande
do Sul, sdo focalizadas as cartilhas e os métodos de alfabetizagdo adotados no
periodo entre 1890 e 1930.

Ao optar pelo termo alfabetismo, ao invés de letramento, a autora justifica,
claramente, que o primeiro esta mais proximo as palavras analfabetismo ¢ alfa-
betiza¢do, associa-o as praticas sociais da leitura ¢ da escrita, apoiando-se na
definicdo que Graff faz do conceito, uma vez que ¢ polissémico. Além disso,
Trindade (2004a, p. 35) diferencia alfabetizagdo de alfabetismo, relacionando o
primeiro conceito ao processo de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita
e o segundo aos “[...] usos histdricos, culturais, sociais, etc., que se fazem
dessas habilidades, independentemente da qualidade e complexidade de domi-
nio das mesmas”.

A autora (2004b), no artigo 4 Inveng¢do de Multiplas Alfabetizacées e
(an)Alfabetismos, examina um recorte da producdo académica na area da
alfabetizagdo tecendo uma analise cultural. Trindade, inicialmente, apresenta
uma discussdo sobre os conceitos de alfabetizacdo e (an)alfabetismo, inter-
pretando essas invengoes enquanto produtos culturais datados, valendo-se
de autores como Street, Graff, Cook-Gumperz e Marzola. A autora pde em
pauta trés grupos de discursos circulantes como verdades que orientam a
produgdo académica: os estudos sobre analfabetismo, sobre métodos e
processos de alfabetizagdo e sobre alfabetismo e letramento. Por fim, coloca
tais verdades em suspeicdo, propondo uma reflexdo acerca dos fatores que
levaram esses temas a destacarem-se em meio a tantos outros, analisando os
deslocamentos, as identidades produzidas e as diferencas entre as produgdes
académicas.

No artigo Um Olhar dos Estudos Culturais sobre Artefatos e Praticas
Sociais e Escolares de Alfabetizagdo e Alfabetismo, Trindade (2005, p. 132)
enfatiza a necessidade de contextualizagao das praticas de letramento, afirman-
do: “Enfim, todos(as) nds somos ou mais ou menos alfabetizados(as), ou mais
ou menos letrados(as), dependendo dos dominios que temos e dos usos que
fazemos das tecnologias de que dispomos e que nos sdo reclamadas em nossos
dias”. Essa perspectiva aponta que os inimeros artefatos e praticas sociais e
escolares de alfabetizagdo e de alfabetismo que povoam o mundo letrado
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exigem, portanto, outros olhares para além daqueles que sdo de alcance dos
discursos que os constituem. Tais olhares podem ser visualizados em analises
a partir de referenciais tedricos dos Estudos Culturais pos-estruturalistas e
p6s-modernos.

A partir de uma perspectiva educacional e politica, é necessario evidenci-
ar as diferentes opinides de Moacir Gadotti e Soares sobre os termos quando
discutem a questao Alfabetiza¢do e Letramento Tém o Mesmo Significado?
Ambos os autores apresentam Paulo Freire para sustentar seus argumentos.
Soares indica-o como um precursor do conceito de letramento, uma vez que
preconiza o sentido amplo da alfabetizag@o: ir além do dominio do cédigo
escrito, com estrita ligagdo a democratizagao da cultura. A autora (2005), mes-
mo considerando a concepgdo freireana de alfabetizagdo em sentido amplo,
advoga em favor da decomposicido desse processo em dois: a aprendizagem
do sistema de escrita, convencional e em grande parte arbitrario ¢ a aprendi-
zagem dos usos e fungdes sociais, culturais e politicos da leitura e da escrita.
Ao tratar dessas relagdes de aproximacao ¢ de distanciamento entre alfabeti-
zagdo ¢ letramento, enfatiza que é necessario distinguir esses processos
tanto pedagodgica como politicamente: pedagogicamente porque sdo objetos
diferentes de aprendizagem e, por conseguinte, demandam distintos procedi-
mentos de ensino; politicamente porque o acesso ao mundo da escrita ¢ mais
do que “[...] um processo de apenas aprender a ler ¢ a escrever, mas [...] um
processo de real inclusdo social, cultural e politica — um processo de
letramento” (Soares, 2005, p. 52).

Gadotti (2005), por sua vez, afirma que utilizar o termo letramento como
sindnimo de alfabetizacdo ¢ uma posicao ideoldgica contraria a tradigao freireana,
pois reduz esse processo a técnica de leitura e de escrita e esvazia seu carater
politico, assim como o da educag@o. Gadotti justifica tal assertiva enfatizando o
peso da palavra alfabetizac¢do no contexto da educacao popular, ja que, para
Freire, alfabetizacao ¢ uma pratica discursiva que possibilita a leitura critica da
realidade, constituindo-se como um instrumento de resgate da cidadania e de
engajamento em movimentos que lutam pela transformacdo social. Ainda,
Gadotti (2005, p. 48) coaduna com a posicao de Ferreiro (2003) de que traduzir
literacy por letramento seria um “retrocesso conceitual”. Apesar da dissonancia
entre Soares e Gadotti, ¢ possivel afirmar que o termo alfabetizagcdo, no amplo
sentido que Freire atribui a palavra, materializa-se nas praticas sociais, culturais
e politicas de leitura e de escrita.

Em conferéncia proferida por Soares (2007) intitulada Praticas de
Letramento e Implica¢oes para a Pesquisa e para Politicas de Alfabetizagdo
e Letramento, a pesquisadora salientou que o termo letramento esta
semanticamente saturado e apontou os estudos antropoldgicos de Brian Street'
como responsaveis por uma revolucao conceitual da palavra literacy, podendo
ser traduzida, para a lingua portuguesa, como cultura escrita'®. Ja o termo
alfabetizagdo seria a traducao dos vocabulos reading e early reading da lingua
inglesa, significando a aprendizagem inicial da tecnologia da escrita.
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Diante desse breve mapeamento da emergéncia dos termos alfabetizacao,
alfabetismo e letramento, foram evidenciadas as escolhas e os significados
atribuidos pelos autores 2 medida da publicagio de seus estudos. E importante
destacar, também, que tais preferéncias relacionam-se a determinadas bases
teoricas que focalizam os processos de leitura e de escrita. Por isso, a selegdo,
utilizagdo ¢ defesa de cada palavra tém ocasionado disputas por espaco e
reconhecimento no meio académico, tais como o contraponto entre Ferreiro
(2003) e Soares (2004) e entre essa mesma autora e Gadotti (2005), anunciado em
artigos de revistas pedagdgicas. Além disso, no contexto brasileiro, em que os
recursos sdo parcos, cabe ressaltar que tais disputas também estdo vinculadas
a busca, na academia, por financiamento para pesquisas em instituigdes de
fomento, por publicacdes em editoras e revistas de prestigio e, por conquista,
ou, pelo menos, garantia de espago nas avaliagdes da Capes'™.

Na tentativa de evidenciar os cruzamentos da teia semantica que envolve
os conceitos de alfabetizacdo, alfabetismo e letramento, procurei indicar o com-
plexo movimento de apreensdo, construcdo e socializagdo dos mesmos, situan-
do os pesquisadores no contexto de suas matrizes tedricas que delineiam os
diferentes modos de representar suas concepgdes. Assim, é possivel, também,
visualizar a revisdo e a modificag¢do das escolhas dos autores, ao longo de suas
trajetorias académicas, no que se refere aos termos em questdo, uma vez que,
recentemente, Soares (2007) aceitou a tradugdo de literacy por cultura escrita,
preferéncia ja anunciada, quatro anos antes, por Ferreiro (2003).

A defini¢ao dos termos alfabetizacdo, alfabetismo e letramento ndo é reali-
zada, explicitamente, por todos os autores. Grande parte das producdes acadé-
micas exige um processo de inferéncia da posi¢ao ocupada acerca do conceito
abordado. Graff (1990) enfatiza que esta defini¢cdo ¢ essencial aos estudos que
tratam do assunto. Por isso, explicito alfabetiza¢do como o processo de aqui-
si¢do da leitura e da escrita e, diante do referencial tedrico a seguir apresentado,
faco a opcdo por letramento no lugar de alfabetismo no que se refere as prati-
cas sociais, culturais e historicas que advém das multiplas possibilidades de
utilizagdo de tais habilidades, mesmo que distantes da forma convencional. Na
contemporaneidade, percebe-se que a palavra letramento tornou-se abrangente,
perpassando varios espagos da sociedade, presente em conversas informais
entre professores, em documentos oficiais de instituicdes escolares, em artigos
de revistas pedagogicas, em avalia¢cdes nacionais e internacionais de leitura e
de escrita divulgadas pela midia.

Oralidade, Leitura e Escrita na Constituicao de Praticas e
Eventos de Letramento

Ao considerar a polissemia envolvida no conceito de letramento, demarcar
sua abrangéncia e especificar o que sdo praticas e eventos de letramento pres-
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supdem também disputar diferentes atribuigdes de sentido. O alargamento das
fronteiras concernentes a explicitacdo do conceito tem ampliado seu dominio
para além da leitura e da escrita, aspectos ja consagrados nas defini¢des do
termo, indo em dire¢@o a outros tipos de habilidades ou competéncias como
numeramento, letramento digital, letramento visual. No que se refere as pra-
ticas e eventos de letramento, a linha que separa tais concepgdes ndo é precisa,
ja que podem ser visualizadas, na produ¢@o académica, como expressoes dis-
tintas, sindnimas, interdependentes, ou complementares.

Procuro, portanto, demarcar o letramento no que concerne a sua abrangéncia
e definir os conceitos de praticas e eventos de letramento a partir do referencial
teorico nomeado Novos Estudos do Letramento, que, como ja foi referido, tem
Brian Street como o principal representante. Tal pesquisador constantemente
especifica, em suas produgdes, os conceitos que utiliza, por isso seleciono, aqui,
algumas publica¢des'® para exame: Street (1995, 2003), Street e Lefstein (2007).
Outros autores, entretanto, sdo incluidos nesta segdo por representarem determi-
nadas perspectivas necessarias a compreensao dos conceitos aqui selecionados
para explicitacdo e analise.

Street ¢ Lefstein (2007, p. 7) relacionam possibilidades de abrangéncia do
conceito de letramento, elencando leitura, escrita, fala e audi¢do como seus
elementos constitutivos; incluem, também, a lingua, diferentes modos semidticos
e meios de comunicag@o e indicam os géneros do cotidiano versus géneros
académicos como alternativas de analise do letramento. Percebo que a selegdo
de excertos que compdem a referida publicagdo contempla todos esses aspec-
tos, entretanto, fica evidente o foco dos autores no letramento como leitura e
escrita, nem sempre considerando a fala e a audicdo, aqui referidas como
oralidade, uma vez que sua exclusdo ou inclusdo ¢ uma das diferengas que
caracterizam, respectivamente, os modelos autonomo e ideoldgico de letramento,
a seguir explicitados. Apesar de enfatizarem oralidade, leitura e escrita, os auto-
res realcam a necessidade de compreensao do processo no seu contexto social
e apontam os novos letramentos e a multimodalidade como areas emergentes
que contemplam sistemas semidticos mais amplos, para além dos sistemas
linguisticos.

Seleciono, entdo, o enfoque do letramento como leitura, escrita e oralidade,
considerando esses seus trés elementos constitutivos. Diante disso, € neces-
sario discutir como a relacao entre cultura escrita e oralidade foi se constituin-
do nos discursos académicos. A concepcao da grande divisdo entre tais domi-
nios tem Walter Ong e Jack Goody como principais expoentes. O relato classico
de Goody estabelece uma grande divisdo entre povos letrados e ndo letrados,
argumentando a favor das qualidades inerentes a escrita e atenuando aquelas
referentes a comunicacgao oral, atribuindo, assim, uma superioridade da escrita
em relacdo a fala. Com o intuito de amenizar as diferengas entre o discurso oral
e o escrito, um grupo de pesquisadores, entre eles David Olson, caracterizou a
relagdo entre os dois dominios como um continuum. Street (1995) examina e
argumenta como ambas as concepg¢des ainda se aproximam, uma vez que
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oralidade e escrita continuam a apresentar consequéncias sociais e cognitivas
muito diferentes, caracterizando o que o autor (1984 apud Street; Lefstein, 2007,
p. 116-118) nomeou de modelo autonomo de letramento. Street discorda dessa
abordagem e enfatiza a imbricada intera¢ao entre as formas orais e letradas'’,
indo contra a grande divisdo entre tais dominios, uma vez que estdo relaciona-
dos na sociedade. Assim, apresenta um modelo ideologico de letramento que
focaliza as praticas sociais especificas de oralidade, leitura e escrita.

Street (1995, p. 160-161) esclarece que a distingdo por ele delineada entre
um modelo auténomo e outro, ideologico de letramento, foi inadequadamente
interpretada como sendo uma relagdo de oposi¢@o. O autor propde, entdo, uma
abordagem alternativa na qual o modelo ideologico, caracterizado por ser social
e contextual, inclui o modelo auténomo, interpretado como escolar e
descontextualizado. O modelo ideologico €, portanto, uma sintese entre abor-
dagens tecnicistas e sociais ¢ ndo nega habilidades técnicas ou aspectos
cognitivos de ler e escrever, mas percebe-os como encapsulados em culturas e
em estruturas de poder. Street (1995, p. 149) argumenta a favor de um modelo
ideologico metodolodgica e teoricamente sensivel as variagdes locais das prati-
cas de letramento e que seja capaz de compreender os usos individuais das
pessoas e os significados da leitura e da escrita. O modelo ideoldgico ndo se
contrapde as habilidades técnicas e aos aspectos cognitivos da leitura e da
escrita e inclui, de certa forma, as interpretagdes do modelo autonomo.

Street ¢ Lefstein (2007, p. 133-134), ao discutirem a diferenga entre fala e
textos escritos, a partir dos argumentos de Olson, expdem que a escrita envolve
muitas caracteristicas paralinguisticas'® equivalentes, de alguma maneira, aos
gestos, a expressao facial e a entonagdo da lingua falada, tais como a escolha
do tipo, do tamanho e da cor da letra, a disposi¢do do texto no papel, o uso de
aspas. De todas essas decisdes, emanam significados que vao além dos meios
Iéxicos e sintaticos. Assim, ha mais semelhancas do que diferengas entre a
oralidade e a escrita. O letramento'’, portanto, ndo pode ser separado da
oralidade, uma vez que caracteristicas atribuidas a apenas um dos dominios
podem ser encontradas em ambos.

Depois de examinar a abordagem da grande divisao, sobretudo na perspec-
tiva de Ong, Street (1995) afirma a impossibilidade de conceber a escrita isolada
de outro meio de comunicag¢do e que as praticas de letramento sdo sempre
encaixadas em usos orais, havendo uma mistura de discursos que usam a falae
discursos que utilizam a leitura e a escrita. O autor sugere, entdo, investigar a
relagdo entre praticas e eventos de letramento® e praticas e eventos de oralidade
—, intersticio potencialmente fecundo para pesquisa, sublinho.

E importante assinalar que Street separa, muitas vezes, letramento de
oralidade, relacionando o primeiro processo a leitura e a escrita. Isso ndo signi-
fica, porém, que o autor desconsidere a fala como componente do letramento,
mas, justamente, parece fazer essa distin¢do para colocar em um mesmo pata-
mar tanto praticas e eventos de oralidade, quanto de leitura e escrita— dominios
separados, pela grande divisdo, no modelo autonomo.
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Street e Lefstein (2007), ao selecionarem e compilarem pesquisas acerca
dos significados e usos cotidianos do letramento em contextos culturais espe-
cificos, destacam, na abordagem etnografica, os estudos classicos de Shirley
Brice Heath, publicados em 1983, ¢ de David Barton e Mary Hamilton, em 1998.
Ambeas as investigagdes focalizam praticas de letramento culturalmente dife-
rentes: enquanto a primeira ocorreu em trés comunidades no sul dos Estados
Unidos, a segunda teve lugar em uma cidade no norte da Inglaterra.

Street, na perspectiva de um modelo ideologico, ao descrever a especificidade
dos letramentos em lugares e momentos determinados, apresenta alguns concei-
tos produtivos para essa abordagem. Iniciamos com a nocdo de evento de
letramento, presente no estudo etnografico de Heath (1983, p. 50) que o definiu
como “any occasion in which a piece of writing is integral to the nature of the
participants’ interactions and their interpretative processes™!. Street ampliou
o conceito para a nogao de prdticas de letramento, investigando os contextos
sociais, culturais, politicos e historicos em que os eventos estdo inscritos, bem
como os discursos ¢ as relagdes de poder que os regulam. Inicialmente, Street
utilizou a expressao praticas de letramento para focalizar as praticas sociais e as
concepgoes de leitura e de escrita. Depois, ampliou o significado do termo para
levar em conta os eventos, tanto no sentido atribuido por Heath, quanto no dos
modelos sociais de letramento que os participantes utilizam para se dirigir a esses
eventos ¢ que lhes ddo sentido. Com essa ampliagdo, os eventos de letramento
sdo relacionados a conceitos e modelos sociais concernentes a sua propria natu-
reza, que os fazem funcionar e que lhes dao sentido. As praticas de letramento,
portanto, relacionam-se a uma concepg¢ao cultural mais ampla de determinadas
formas de pensar, ler e escrever em contextos culturais.

Em decorréncia, praticas de letramento assentam-se em um nivel mais eleva-
do de abstracao e referem-se tanto ao comportamento quanto as conceitualizagdes
sociais e culturais que dao significados aos usos da leitura e/ou da escrita. As
praticas de letramento incorporam nao apenas os eventos de letramento — como
ocasides empiricas nas quais o letramento seja essencial —, mas também modelos
culturais de tais eventos que deles se originam.

Barton e Hamilton (2000), com base em Heath, Scribner e Cole e Street, desen-
volvem ainda mais os conceitos de praticas e eventos de letramento e explicam
alguns principios da teoria social desse processo. A partir da assertiva central de
que letramento é uma pratica social, seis proposi¢oes dela decorrem:

Literacy is best understood as a set of social practices; these can be inferred
from events which are mediated by written texts.

There are different literacies associated with different domains of life.
Literacy practices are patterned by social institutions and power relationships,
and some literacies are more dominant, visible and influential than others.
Literacy practices are purposeful and embedded in broader social goals and
cultural practices.

Literacy is historically situated.
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Literacy practices change and new ones are frequently acquired through pro-
cesses of informal learning and sense making®. (Barton; Hamilton, 2000 apud
Street; Lefstein, 2007, p. 144).

Diante da tematica expressa no inicio desta se¢@o, dirijo meu foco de ana-
lise a primeira assertiva sobre a teoria social do letramento. A nog@o de praticas
de letramento, como formas culturais de utiliza-lo, apresenta um carater abstra-
to, ndo sendo totalmente observavel em atividades e tarefas. Dai a relagdo com
o conceito de eventos de letramento, considerados episddios observaveis,
que emergem de praticas e sdo por elas moldados. Muitos eventos de letramento
do cotidiano sdo atividades regulares repetidas, ligadas a sequéncias rotinei-
ras proprias do lar, de locais de trabalho, de escolas e de outras agéncias
sociais. Por isso, o letramento adquire sentido quando situado em um determi-
nado contexto que influencia suas formas e uso. Geralmente, o texto escrito
esta presente nos eventos, desencadeando interagdes entre os participantes,
sendo necessaria a analise da produg¢ao e do uso dos materiais para a realizagao
de pesquisas.

E possivel afirmar, portanto, de acordo com a primeira assertiva explicitada
por Barton e Hamilton (2000, p. 8), que o letramento é constituido por trés elemen-
tos: as praticas, os eventos ¢ os textos, ja que as praticas sdo observaveis em
eventos mediados por materiais escritos. Assim, o estudo dos letramentos locais
possibilita identificar eventos e textos do cotidiano para conhecer as praticas das
pessoas, o que elas fazem com os textos e quais os significados atribuidos as
atividades de leitura e de escrita, entrelagadas com a lingua falada.

Street ¢ Lefstein (2007, p. 193) também desenvolvem uma distingdo entre
eventos e praticas de letramento:

[...] we start by identifying a literacy event, that is an activity in which a
written text plays a role. We use the description of a literacy event as a basis
to analyse a literacy practice, that is both the social practices of reading and
writing and the conceptions or ‘models’ of literacy that participants use to
make sense of them?.

Os eventos, portanto, adquirem sentido porque estdo localizados nas pra-
ticas. A repeticdo de eventos se transforma, com o passar do tempo, em uma
pratica. Para visualizar tal transi¢ao, os autores (2007, p. 195) apontam a neces-
sidade de descricao sistematica de um evento através de seus componentes-
chave: cendrio, participantes, texto(s) e outros objetos, agdes e sequéncias,
regras, interpretagdo e contextos. Assim, um evento recorrente passa a ser uma
pratica de letramento.

Saliento, entdo, que Street procurou esclarecer, em sua producao intelectu-
al, tanto suas bases tedricas quanto conceitualizagdes posteriores que deram
continuidade as suas interpretagdes. Dou visibilidade, a seguir, a esses dois
aspectos, respectivamente, nos estudos de Heath e de Barton e Hamilton.
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Como uma abordagem alternativa, na perspectiva do modelo ideoldgico,
Street sugere a utilizagdo dos conceitos de eventos de letramento e de praticas
de letramento que consideram as semelhangas entre os discursos oral e escrito.
A nogdo de praticas de letramento foi, entdo, desenvolvida a partir da
conceitualizagdo de Heath (1983) de eventos de letramento, ampliando sua
concepcao.

Enquanto Street sinaliza oralidade, leitura e escrita como os elementos
constitutivos do letramento, Barton e Hamilton (2000) explicitam que as prati-
cas, os eventos ¢ os textos compdem o letramento. Esses diferentes alcances
ndo se excluem, ao contrario, sinalizam a imbricada relagdo entre as duas pers-
pectivas, ja evidenciadas no titulo desta se¢@o.

Ainda enfatizo que a proximidade entre as conceituagdes de Heath (1983),
de Barton ¢ Hamilton (2000) e de Street e Lefstein (2007) sobre evento de
letramento da-se, sobretudo, pela presenca do texto escrito na interagdo entre
os sujeitos. Diante disso, é possivel analisar uma determinada pratica de
letramento a partir de eventos de oralidade, de leitura e de escrita que a consti-
tuem, mediados por material escrito. Este é, justamente, um consistente deline-
amento metodoldgico para a realizagdo de pesquisas em educagao na interface
com os estudos da linguagem.

O Entrelacamento dos Multiplos Olhares: implicacoes para
pesquisa

Diante da produ¢@o académica aqui apresentada cabem, ainda, algumas
consideragdes no intuito de propor fechamentos, mas, por outro lado, de pos-
sibilitar a continuidade deste percurso que, pela natureza do tema, ndo se esgo-
ta neste momento. A partir da trajetoria dos estudos sobre alfabetizacéo,
alfabetismo e letramento, desde aqueles que descrevem historicamente os des-
locamentos dos discursos até os que propdem alternativas de agdo as praticas
pedagobgicas, foi possivel mapear as diferentes perspectivas pelas quais se
torna possivel visualizar os conceitos.

Considerando tal diversidade, procurei dar visibilidade a um determinado
referencial tedrico que acredito ser extremamente produtivo para o desenvolvi-
mento de pesquisas em educagao: os Novos Estudos do Letramento. A partir
dele, foi possivel demarcar o letramento no que concerne a sua abrangéncia —
definido como oralidade, leitura e escrita — e discutir os conceitos de praticas e
eventos de letramento. Fica evidente, nessa perspectiva, o carater multiplo e
social das praticas de letramento, que precisam ser compreendidas em contex-
tos sociais reais. A leitura, a escrita e a oralidade estdo localizadas dentro des-
sas reais praticas sociais e linguisticas que lhes atribuem significado.

Ao considerar, a partir dos Novos Estudos do Letramento, que os eventos
sdo episodios observaveis que emergem de praticas, valho-me da necessidade,
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apontada por Street e Lefstein (2007), de descrever os componentes-chave que
constituem um evento para enfatizar a necessidade do olhar atento do pesqui-
sador a esta interagdo que ocorre entre os participantes, mediada por material
escrito. Reside ai a potencialidade de tais conceitos, ja que é possivel, a partir
da identificag@o dos eventos cotidianos dos quais os sujeitos participam, co-
nhecer suas praticas de oralidade, de leitura e de escrita.

Por fim, ressalto que as concepgdes aqui apresentadas fornecem indicativos
dos discursos circulantes de cada época, das lutas pela supremacia de um
sobre o outro, assim como das repercussoes dos mesmos nas praticas pedago-
gicas. Através da localizacdo das producdes académicas, foi possivel perceber
a forga que cada perspectiva apresentou em determinado periodo. As rupturas
entre os discursos ndo sdo, entretanto, limitadores que encerram um ciclo e
iniciam outro, mas possibilitam a coexisténcia de diferentes conceituagdes na
contemporaneidade.

Recebido em junho de 2009 e aprovado em janeiro de 2010.

Notas

—

Este estudo ¢ resultado de um recorte tedrico e metodologico da tese intitulada
“Pratica pedagdgica nos processos de alfabetizacdo e de letramento: andlises a partir
dos campos da sociologia e da linguagem” (Piccoli, 2009) defendida junto ao Progra-
ma de P6s-Graduagao em Educagdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
sob orientagdo da Professora Doutora Maria Helena Degani Veit. Os referenciais
tedricos presentes nesta investigagdo foram selecionados, sobretudo, a partir dos
Seminarios Avangados ministrados pela Professora Doutora lole Maria Faviero Trin-
dade.

2 Diante do exposto, quero reiterar o fato de que os autores, as obras e os excertos
selecionados sdo resultado de uma escolha. Tal selegdo ¢ atravessada pela minha
historia de vida e pelos diferentes papéis que nela desempenho ao ser professora na
area da alfabetizag¢@o e pesquisadora. Sem duvida, ha outras produgdes e trechos
significativos para serem analisados, entretanto, nao cabe, aqui, realizar uma investi-
gagdo que abarque todo o estado da arte da alfabetizagao.

3 Devido a um dos propositos deste estudo que busca discutir as escolhas terminologicas
dos autores, as palavras cujo destaque torna-se necessario sao grifadas em italico.

4 Originalmente, o artigo intitula-se Reflections on the History of Literacy: overview,
critique and proposals (grifo meu). Ver especificagdes da tradugao ao longo do texto.

5 Os estudos de Trindade (2001, 2004a, 2004b, 2005) exemplificam investigagdes nas
perspectivas teoricas citadas.

6 Este vocabulo ¢ utilizado pelo tradutor do artigo de Graff (1990). Dou preferéncia,
entretanto, ao termo numeramento.
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7 Nas traducdes ou parafrases das producdes de Street, que utiliza o termo literacy,
letramento tem sido a escolha mais recorrente, consagrando expressoes como modelo
auténomo e ideologico de letramento, praticas e eventos de letramento. Em fungao
disso, manter-se-4 tal sele¢do, o que nao inviabiliza, todavia, o uso da palavra
alfabetismo, dada a significa¢do atribuida pelo autor ao vocéabulo /iteracy em um
contexto de praticas sociais.

8 Novos Estudos do Letramento. Na lingua inglesa, a denominagao tornou-se corrente
e originou a sigla NLS, por isso optei por manter a grafia em letra maitiscula na
referéncia a expressao em portugués.

9 As pesquisas de carater antropologico de Kleiman (2004b) e os estudos de Trindade
(2004b, 2005) exemplificam essa perspectiva.

10 O titulo poderia ser traduzido como Letramentos sociais.: abordagens criticas do
letramento no desenvolvimento, etnografia e educagdo (tradugdo minha).

11 O titulo foi traduzido como O que had de ‘novo’ nos Novos Estudos do Letramento?
Abordagens criticas do letramento na teoria e na pratica.

12 Originalmente, em 1979, a obra foi publicada em espanhol sob o titulo Los Sistemas
de Escritura en el Desarrollo del Nino.

13 Como ja fora referido anteriormente, as investigagcdes de Street tém influenciado
pesquisas brasileiras ha, pelo menos, mais de uma década, a partir da publicagdo, em
1995, do livro organizado por Kleiman.

14 A traducdo do titulo do livro Literacy and Orality (grifo meu), organizado por David
Olson e Nancy Torrance (1995), para Cultura Escrita e Oralidade foi alvo de criticas
dos defensores do termo letramento.

15 Coordenagdo de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior.

16 Tais textos estdo publicados em lingua inglesa; por isso, optei por manter as citagdes
no idioma original e realizar a tradu¢do das mesmas para o portugués em notas de
rodapé.

17 Concebidas, aqui, como leitura e escrita.

18 O prefixo grego para significa ao lado, junto de, além. Caracteristicas paralinguisticas,
portanto, referem-se a aspectos que acompanham o campo linguistico e/ou vao além
dele.

19 Nessa comparagdo, letramento diz respeito a leitura e a escrita.
20 Novamente, aqui, letramento ¢ concebido como leitura e escrita.

21 Esse conceito poderia ser traduzido como “qualquer ocasido em que algo escrito é
essencial a natureza das interagdes dos participantes e de seus processos
interpretativos” (tradugao minha).

22 Tais assertivas poderiam ser traduzidas como:
O letramento ¢ mais bem compreendido como um conjunto de praticas sociais; estas
podem ser deduzidas de eventos que sdo mediados por textos escritos.
Ha diferentes letramentos relacionados a diferentes esferas de atividade.
As praticas de letramento sdo padronizadas pelas instituigdes sociais e relagdes de
poder e alguns letramentos sdo mais dominantes, visiveis e influentes do que outros.
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As praticas de letramento s@o intencionais e inseridas em objetivos sociais e praticas
culturais mais amplos.

O letramento ¢ situado historicamente.

As praticas de letramento mudam e novas praticas sdo frequentemente adquiridas
através de processos de aprendizagem informal e de compreensao (tradugdo minha).

23 Essa citacdo poderia ser traduzida como: “[...] iniciamos identificando um evento de
letramento, que ¢ uma atividade na qual um texto escrito desempenha determinado
papel. Utilizamos a descri¢ao de evento de letramento como base para analisar uma
pratica de letramento, que compreende tanto praticas sociais de leitura e de escrita
quanto conceitos ou ‘modelos’ de letramento que os participantes usam para
compreendé-los” (tradug@o minha).
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EDUCAQAO}(REALIDADE
[ |
Como fantas: Maria
[ |

Michele de Freitas Faria de Vasconcelos

RESUMO - Como tantas: Maria. O texto apresenta resultados de pesquisa sobre
modos de subjetivagdo de relagdes homoerdticas em um CAPS de Aracaju/SE. Busca
desnaturalizar praticas, crencas e valores articulados em estereotipos sobre as questdes
de género e sexualidade encontradas nos discursos das diferentes fungdes sujeito que
compdem o campo de intervengdo: técnico/as, usuario/as, familiares e gestore/as. A
pesquisa salienta modos de atualizagdo da discriminagdo que se traduzem em pedago-
gias de género e sexualidade, formando e informando relagdes institucionais e praticas
profissionais. Sinalizando limites, limitagdes e desafios da politica de saude mental,
orientado para discutir o carater de evidéncia dos saberes e fazeres que produzem e
naturalizam corpos normalizados e identificados, o itinerario volta-se para o encontro
com o inusitado. Linhas imprevisiveis de analises apontam dire¢des outras, desenhando
formas inventivas de relacdo com o outro. Formas, inclusive, ainda por virem.

Palavras-chave: Saude Mental. CAPS. Modos de Subjetivacdao. Relacdes
Homoeroticas. Pedagogias de Género e de Sexualidade.

ABSTRACT - Like many others: Maria. This paper presents research results about
modes of subjectivation of homoerotic relations in a CAPS in Aracaju, Sergipe. Aims to
denaturalize sexual practices and values found in the discourses of different functions
subject which compose the field of intervention: technicians, users, relatives and
managers. The research points out changes and ways of updating discrimination which
reveals themselves in ‘gender and sexuality pedagogies’ forming and informing
institutional relations and professional practices. Signaling limits, limitations and
challenges of the public policy of the mental health, and orientated to discuss the
character of evidence of the knowledge and practices which produce and naturalize
normalized and identified bodies, the itinerary turns to meet the unexpected.
Unpredictable lines of analyses which points towards other directions, drawing inventive
forms of relations with the ‘other’. Forms even yet to come.

Keywords: Mental Health. CAPS. Modes of Subjectivation. Homoerotic
Relations. Pedagogies of Gender and of Sexuality.
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O curta de animagao Vida Maria de Marcio Ramos (2007) inicia com a
seguinte cena: numa casa do sertdo nordestino, a menina Maria José esta na
janela desenhando nome, quando sua mae, irritada, vai ao seu encontro e lhe
chama atengdo: “em vez de ficar perdendo tempo desenhando nome, va 14 fora
arranjar o que fazer va. Tem o patio pra varrer, tem que dar agua pros bichos. Vai
menina! Vé se tu me ajuda Maria!”. Maria prontamente obedece. Ao longo do
tempo, Maria Jos¢ vai parando de escrever nome ¢ cada vez mais seu corpo vai
se encerrando nas tarefas designadas por sua mae ¢ encarnando um modelo de
mulher instituido e naturalizado. Este se resume em casar com um homem, ter
filhos e desenvolver tarefas domésticas. Maria casa, tem uma penca de filhos,
trabalha, envelhece. O tempo passa (passa?) ¢ Maria ndo percebe. Quando a
menina Maria de Lourdes, sua filha, esta na janela escrevendo nome, Maria
José, encarnagdo de sua mae, irritada como ela, vai ao seu encontro e lhe chama
atengdo: “em vez de ficar perdendo tempo desenhando nome, va 14 fora arranjar
o que fazer va. Tem o patio pra varrer, tem que dar agua pros bichos. Vai menina!
Vé se tu me ajuda Maria!”. Uma nova (nova?) Maria esta sendo formada...

Da Fabricacao de Corpos e Sujeitos Sexuados, Generificados
e Sexualizados

De acordo com Foucault (2001, p. 146), a poténcia da economia de poder
moderna, a qual se atualiza no contemporaneo, reside no fato dela materializar-
se em técnicas de subjetivagdo, assumindo as formas mais regionais e, dessa
forma, atingindo a realidade mais concreta dos corpos: “o poder penetrou no
corpo [individual e social]', encontra-se exposto no proprio corpo” e produz
efeitos sobre ele.

Com a finalidade de administrago da vida, o biopoder, antes de tudo, investe
no bioldgico, no somatico, no corporal: “o bioldgico reflete-se no politico, fazen-
do com que haja uma proliferagao de tecnologias politicas que, a partir de entdo,
vao investir sobre o corpo, a saude, as maneiras de se alimentar ¢ de morar, as
condicdes de vida, todo o espago da existéncia”, o que inclui os modos de ser
homem e mulher, as masculinidades e feminilidades, bem como as formas de e
com quem ter relagdes afetivo/sexuais (Piovezani Filho, 2004, p. 139).

Esse tipo de relagdes de poder pde em circulagio praticas discursivas ¢ nao-
discursivas que, de acordo com interesses particulares, fazem a circunscri¢do da
vida em quadros de referéncia especificos. Tais praticas tomam corpo e tomam o
proprio corpo em esquemas de comportamento, em conjuntos técnicos, em insti-
tui¢des que, atuando de forma articulada, operacionalizam a transmissdo ¢ a
difusdo de modos especificos de subjetivagdo. A medicina é uma dessas institui-
¢des, como também a psiquiatria, a sexologia, a farmacologia, a psicologia, a
pedagogia, a demografia, a estatistica, as mass media, a religido etc.

278 Educ. Real., Porto Alegre, v. 35, n. 3, p. 277-302, set./dez., 2010.



Uma vez organizadas entre si, as institui¢des produzem uma sensagdo de
estabilidade, que tende a ser naturalizada, ¢ uma operacdo continua de
moralizagdo. Nesse sentido, a instituicdo moral parece se apresentar como
“ancora invisivel de todas as outras institui¢des — derradeira tdbua de salva-
¢do, arrimo do instituido —, reproduzindo sempre o mesmo como se fosse o
unico modo de existéncia” (Paulon, 2006, p. 121). A constitui¢do do sujeito se
da, assim, atravessada pela moral estratificada de uma época.

Perspectivado dessa maneira, “o corpo ¢ uma realidade bio-politica” e as
diversas instituicdes sdo estratégias biopoliticas (Foucault, 2001, p. 80). Nessa
diregdo, especifica-se o sentido de educagdo e de pedagogia: o cerne da fungéo
educativa parece ser garantir uma socializa¢do padronizada sob a égide do
Estado capitalista e a pedagogia um mecanismo para operacionalizar tal funggo.
Educac¢do e pedagogia tém como objetivo educar, formar corpos e sujeitos,
construir para eles um possivel pré-estruturado.

Em outras palavras, tal economia de poder “impde a si mesma o dever de
fazer de cada um de nés alguém [...] com uma identidade bem definida pelos
canones da normalidade [...] que marcam aquilo que deve ser habitual, repetido,
reto, em cada um de nds” (Ferre, 2001, p. 196). Na esteira dos dispositivos de
identificacdo modelizantes, tal como o educacional, “o ‘eu’ se forja em peles”
(Swain, 2002, p. 325): corpos normalizados, enrijecidos, subjetividades
identificaveis ou identificadas, identidades resistentes.

Um conjunto de praticas ¢, entdo, estabelecido para suprimir a desordem, a
ambivaléncia, a indefini¢ao, o desenquadramento, o imprevisivel, instaurando-
se uma espécie de etnocentrismo que, além da recusa em aceitar o ndo-seme-
lhante, o ndo-idéntico, constrdi o preconceito que instrumentaliza uma relagao
de dominagao (Elias, 2000). Apresenta-se, assim, uma obsessao pela diferenca:
uma urgéncia em sublinhar as diferencas a fim de manté-las distantes, tornan-
do-as conhecidas, nomeaveis, imdveis (Veiga-Neto, 2001). Identificados, mar-
cados como identidades dissidentes/ desviantes/ anormais/ doentes, o corpo
dos outros, corpo abjeto, parece marcar as fronteiras e os limites, indicando “o
espaco que ndo pode ser atravessado” (Louro, 2004, p. 18).

Desse modo, fabricou-se o corpo do outro: totalidades de anormalidade,
dependentes das tradugoes oficiais que insistem em aprisionar/integrar a dife-
renca a discursos e praticas institucionais, identificando-a, petrificando-a, opon-
do-a ands e ao nosso corpo, fotalidades de normalidade (Duschatzcky; Skliar,
2001). Tradugdes etnocéntricas que nao negam a diferenca, e sim se apropriam
da mesma, “traduzindo-a a sua propria linguagem” (Larrosa; Skliar, 2001, p. 19).

No6s/Outros. “As oposic¢des binarias supdem que o primeiro termo define a
norma e que o segundo existe fora do dominio daquele” (Veiga-Neto, 2001, p.
113). Além disso:
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[...] anorma, ao mesmo tempo que permite tirar, da exterioridade selvagem, os
perigosos, os desconhecidos, os bizarros — capturando-os, tornando-os inte-
ligiveis, familiares, acessiveis, controlaveis -, ela permite enquadra-los a uma
distancia segura a ponto que eles ndo se incorporem ao mesmo. Isso significa
dizer que, ao fazer de um desconhecido um conhecido anormal, a norma faz
desse anormal, mais um caso seu. Dessa forma, também o anormal esta na
norma (Veiga-Neto, 2001, p. 115).

Aqueles que se furtam ao esquadrinhamento, a identificag¢@o, que vivem
“os limbos felizes de uma nao-identidade” (Foucault, 2004, p. 88), que habitam
as fronteiras rigidamente estabelecidas entre identidade normal e anormal,
anunciando a arbitrariedade de tais divisdes, sdo postos entre parénteses,
traduzindo-se o hibridismo, a resisténcia de corpos que ousam ndo se enquadrar
nos modelos identitarios propostos, em apagamento.

Antes de amanhecermos a vida, ha que nos sentir ¢ nos colocar em um e
somente num dos lados das séries dicotomicas. Talvez por isso, dentre as
diversas diades, aquela que € representada como mais central ¢ a divisdo entre
homens e mulheres, mais especificamente, aquilo que se refere as identidades
de género ¢ identidades sexuais. A partir do momento em que se criou a nogao
da bi-sexualidade originaria (diferengas sexuais radicais e naturalizadas entre
Homem e Mulher), o sexo bioldgico aparece como evidéncia maior da identida-
de humana: “algo invasivo, que perpassava o carater, amores, sentimentos e
sofrimentos morais dos individuos” (Costa, 1996, p. 86).

Disso decorre a necessidade de saber logo o sexo do bebé, ter a certeza de
que cle esta seguro, abrigado em um dos lados da série binaria. Caso essa
diferenciagdo ndo ocorra, instala-se a urgéncia do médico, representante da
normalizagdo, em interferir na ambiguidade e delimitar, sem vacilo, o sexo do
bebé: a angustia dos pais, da familia, da comunidade, da sociedade, se encon-
tra materializada nas intervengdes precoces da equipe médica.

Ressalte-se aqui o questionamento de Corréa (2004, p. 174) acerca do por-
qué, “em nossa sociedade”, a mutilag@o sexual ndo é problematizada como o é
pelas pessoas que a estudam “nas assim chamadas sociedades primitivas”.
“Convengoes disciplinares [...] regem a discussdo dessas intervengdes sobre
o corpo na nossa sociedade e em outras sociedades: convengdes médicas,
convencdes juridicas, convengdes antropologicas, entre outras”. Nessa mes-
ma diregdo, Louro (2004, p. 15) indica que:

[...] adeclaragio “E uma menina!” ou “E um menino!” [...] instala um proces-
S0 que, supostamente, deve seguir um determinado rumo ou dire¢do. A afir-
mativa, mais do que uma descri¢do, pode ser compreendida como uma defini-
¢80 ou uma decis@o sobre um corpo. [...] essa asser¢ao desencadeia todo um
processo de “fazer” desse corpo um corpo feminino ou masculino [...] um
processo de masculinizag@o ou de feminizagdo com o qual o sujeito se com-
promete. Para se qualificar como sujeito legitimo, como um “corpo que
importa”, o sujeito tende a se ver obrigado a obedecer as normas que regulam
sua cultura.
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Nesse mesmo sentido, Butler (2003, p. 25) problematiza o conceito de género:

[...] o género ndo deve ser meramente concebido como a inscrigdo cultural de
significado num sexo previamente dado [...]; o género ndo estd para a cultura,
assim como o0 sexo esta para a natureza; ele também ¢ o meio discursivo
cultural pelo qual “a natureza sexuada” ou “um sexo natural” ¢ produzido e
estabelecido como pré-discursivo. Colocar a dualidade do sexo em um domi-
nio pré-discursivo ¢ uma das maneiras pelas quais a estabilidade interna e a
estrutura bindria do sexo sdo eficazmente asseguradas.

Entendendo, entdo, ambos, género e sexo, como construgdes politico-cul-
turais, “a ldgica que supde o sexo como um ‘dado’ anterior a cultura e lhe atribui
um carater imutavel, a-histdrico e bindrio”, no estd garantida de uma vez por
todas: “um trabalho pedagogico continuo, repetitivo e interminavel € posto em
acdo para inscrever nos corpos o género e a sexualidade ‘legitimos’ e, mais
ainda, para naturalizar as normas de género (Louro, 2004, p. 16). Tais normas
“t€m, portanto, carater performativo [...] de produzir aquilo que nomeiam”: cor-
pos e sujeitos normalizados, sexuados, generificados e sexualizados (Louro,
2004, p.43-44).

Nesse sentido, o dispositivo sexualidade (Foucault, 2005), com suas pe-
dagogias do género e da sexualidade (Louro, 2004, 2007), articula-se com
inimeros outros dispositivos e pedagogias que compdem a trama biopolitica e
objetivam formar sujeitos e seus corpos de modo a torna-los uteis aos mecanis-
mos de poder em jogo. “Despertai jovens, de vossos gozos ilusorios, de vos-
sos disfarces e lembrai-vos de que tendes um verdadeiro sexo”. “Nao nos
enganemos a respeito de nosso sexo”! “A ordem sexual ¢ onde devemos procu-
rar nossa verdadeira e definitiva identidade”! Regimes de verdade em que valo-
res circulam como verdades, cuja forca situa-se na sua rearfirmagdo constante
(Foucault, 2004, p. 85).

Por meio do dispositivo sexualidade, ou seja, através de um conjunto
heterogéneo de praticas que desempenham uma funcdo estratégica de sujei-
¢a0, naturaliza-se o dimorfismo sexual (ou se existe como homem, ou como
mulher) e a heterossexualidade (o unico tipo pensavel e possivel de relacao
sexual, justificada pela reproducdo); instaura-se uma correspondéncia sem fres-
tas, entre sexo, género e sexualidade. Por exemplo, o individuo que nasce com
uma genitalia masculina, deve transformar-se em um homem no plano das ex-
pectativas e identificagdes de género, manifestando naturalmente, no plano
da sexualidade, desejos e praticas sexuais (Bento, 2004; Foucault, 2004; Louro,
2004).

Esse sistema sexo/género/sexualidade polariza, hierarquiza e fixa identida-
des assimétricas, fundamentadas no sexo:

De um lado, o [Homem], o masculino, cuja genitalia fisica e metaforica, conce-
de-lhe um local de poder e de autoridade enquanto sujeito universal: homem
sinénimo de humano, [de humanidade], sujeito dotado de transcendéncia. De
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outro, [a mulher], o feminino, o Outro inevitavel, marcado [pela natureza],
pela imanéncia de um corpo que lhe ¢ destino, na maternidade e na sexualidade
(Swain, 2002, p. 328).

Esse mesmo sistema polariza, hierarquiza e fixa as identidades assimétricas
do Masculino e do Feminino, do Heterossexual e do Homossexual, estigmati-
zando as identidades que compdem o segundo termo da série binaria e colocan-
do entre parénteses, desautorizando a existéncia do nomadismo e hibridismo
que ocorre no entre, no meio desses polos, regido habitada por intensidades
que resistem a purificag¢@o e que trazem consigo a possibilidade de desestabilizar
tais fronteiras identitarias.

Em ultima analise, tendemos a estar presos a identidades e limites, a um
determinado “modelo de caracteriza¢do do humano que veio sendo construido
no plano da visibilidade (no interior da moral e da lei) desde a Antiguidade até
a Modernidade” (Ceccim; Palombini, s.d., p. 3). Este modelo apresenta como
um ideal, como “um imaginario representativo (fixagdo, identidade, forma)”
(Ceccim; Palombini, s.d., p. 3), o Homem, o homem da raz&o, masculino, branco,
adulto, heterossexual, trabalhador, viril, forte, que tem nome, bens, patrimdnios
a honrar, poder de consumo, o que lhe concede um local de poder e de autorida-
de como sujeito universal: a Humanidade.

Contemporaneidade. Sociedades de controle. Advento de redes digitais,
midiaticas ¢ informacionais. Aceleradas transformag¢des trazem consigo a
desestabiliza¢ao de ndo tdo antigas certezas: parametros de tempo, espaco, histo-
ria, relagdo consigo/com os outros/com o mundo, de realidade caem por terra. Tais
transformacgdes e seus efeitos tendem a ser vivenciados de forma perturbadora,
colocando em xeque os modos convencionais de ser/estar/habitar, perturbando as
formas tradicionais de pensar e de experienciar sexo, género ¢ sexualidade.

Desde os idos de 1960, surfamos uma onda crescente de mudangas e expe-
rimentacdes relacionadas as praticas sexuais ¢ de género: manifestagdes femi-
nistas, pilula anticoncepcional, novas formas de unido e de relagdes afetivo-
sexuais, maior visibilidade de homens e mulheres homossexuais. A partir dos
anos 80, mesmo com o espectro da AIDS e demais DST’s a espreita, solicitan-
do-se um recrudescimento, um retorno a antigas padronizagdes morais, tal
onda rebenta de forma ainda mais acelerada: embrides ¢ sémens congelados;
pessoas que, apos uma parafernalia de intervengdes médicas e psicologicas,
reclamam uma nova identidade civil para completar o processo de
transexualidade; transexuais que ndo almejam intervengdes cirurgicas para
mudanga de sexo; transexuais gays e lésbicas; novos modos de exercer pater-
nidade e maternidade; pessoas que reivindicam a ndo realizagdo precoce da
cirurgia para corrigir a genitalia ambigua; relagdes sexuais virtuais que des-
prezam dimensdes de espago, tempo, género, sexualidade. E tudo isso parece
virar comércio (Louro, 2004; Bento, 2004).

Esse cenario traz consigo a possibilidade de problematizagdo do pensa-
mento moderno dicotomizante. Nesse sentido € que, nos ultimos anos, temos
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assistido a um aparente aumento do espago social de aceitacdo das praticas
homoeroticas, inclusive na midia. No entanto, indo além das aparéncias, ainda
persiste o estereotipo estigmatizante em rela¢do ao tema. Talvez se possa argu-
mentar que ja ndo se expressa como explicita exclusdo-agressdo, tendo sido
substituida por uma exotificagdo ou por um modismo-consumista que, de for-
ma mais sutil, ainda encerra requintes de violéncia: persiste subjacente uma
concepgdo e experiéncia de estigmatiza¢do das praticas homoeroticas, esse
modo restritivo, segregante ¢ excludente de subjetivar tal evento, definido pela
mesma logica capitalistica, agora modulada®.

A partir de tal modulagdo, a biopolitica parece ir bem com a homossexuali-
dade. A estratégia politica de dominag¢do tende a se mover ndo mais a partir do
binarismo hetero/homo. Se ha algum impasse ainda ndo absorvido ¢ a poliga-
mia: tolera-se casais de todos os tipos, desde que sejam casais estabelecidos,
com residéncia fixa, filhos, paguem impostos e sejam monogamicos. Dessa
forma, numa espécie de contra-ataque a idéia de promiscuidade que tende a se
articular a expressao homoerotica, deslizam-se as relagdes homoeroticas para o
padrdo de monogamia fidelizada, fixada. A assertiva todo gay é promiscuo
tende a dar lugar a afirmativas do tipo ¢ gay, mas ¢ casado, é gay, mas tem
filhos, realizando-se, assim, toda uma codificacdo moral dos casais gays, 0s
quais, por sua vez, acabam encerrando sua luta no apelo a uma soberania
exterior, ou seja, na luta por direitos garantidos juridicamente. Estes ultimos
tendem a restringir todo universo de expressdes, praticas e relagdes
homoeroticas a identidades fixas e imutaveis que se aglomeram e se padroni-
zam sob a categoria Homossexualidade. Na contramao de tal padronizagao,
Foucault (2001, p. 21) afirma que “[...] na raiz daquilo que ndo conhecemos e
daquilo que ndo somos ndo existem a verdade e o ser, mas a exterioridade do
acidente. Eis porque, sem duvida, toda origem da moral, a partir do momento em
que ela ndo € veneravel, ¢ critica”.

Nos dias atuais, hd, entdo, uma sofisticagdo das técnicas de poder que
atuam sobre 0s corpos:

[...] o que se tem € abertura, sob a forma da libertag@o do corpo, e ndo mais seu

disciplinamento [...]. Nesse sentido, a historia caracterizaria a atualidade pela
suposta inexisténcia de distin¢des, separacdes e segregagdes instauradas pelo
poder, [...], desde o inicio do século XX, pds levantes feministas e de outras
minorias, pds Maio de 68, desde a segunda metade desse século e, especial-
mente no Brasil, pos abertura politica, que se seguiu a [...] Ditadura Militar
[...]: direito a livre expressao, direito ao proprio corpo. Ocorre que ndo se
trata, de fato, da efetivagdo do ideario democratico e igualitarista, mas, antes,
de uma passagem, de um deslizamento, visto que se pode vislumbrar na atu-
acdo do poder (pds)-moderno um largo deslocamento que vai do controle-
repressio, proprio da sociedade disciplinar, para aquele do controle-
estimulacio, das sociedades de controle, no qual se observa a eficiéncia da
férmula Fique nu... mas seja magro, bonito, bronzeado!, [Seja homossexu-
al, mas ndo seja gay e sim discreto, fiel, tenha o corpo bonito e tenha dinheiro!]
(Piovezani Filho, 2004, p. 145-146).

Educ. Real., Porto Alegre, v. 35, n. 3, p. 277-302, set./dez., 2010. 283



Todos podem ficar nus, mas ndo de qualquer jeito! Todos podem ter rela-
¢des homoeroéticas, mas nao de qualquer jeito!, sob pena de terem suas praticas
circunscritas e estigmatizadas! Todos podem ser diferentes (e devem respeitar
as diferengas), desde que circunscritos a um calhamaco de formas pré-fabricadas
de existir. Todos sdo cidaddos livres e de direitos, desde que tenham poder de
consumo! Desse modo, produz-se um fechamento, uma cisdo dentro-fora que
se articula com as politicas do corpo em voga. Mesmo que de forma modulada,
tais politicas ainda se pautam num padrao modelizante — muito embora, um
padrdo movel, movente —, segregando e alijando aqueles que a ele ndo se
enquadram. E tudo isso € valido e verdadeiro também para os hetero!

Pode-se aqui assinalar como as praticas homoerdticas tém sido, ultimamente,
retratadas nas novelas da rede Globo: gays e Iésbicas de classe alta e média, com
corpos lindos e esbeltos, discretos, plantados, com poder de consumo, uma
homossexualidade clean (Trevisan, 2004). Produz-se e veicula-se, assim, mode-
los estéticos, “onde bonito ¢é ser igual — dai o proprio termo ‘barbie’, a boneca
padronizada e fabricada em série, sempre idéntica”, para se referir a
“homogeneidade das imagens virilizantes e masculinizantes” que se impdem no
caso dos homossexuais masculinos (Gontijo, 2004, p. 67). Todavia, esse mesmo
termo poderia ser usado para se referir as 1ésbicas emplastificadas da TV.

Em ultima analise, na contemporaneidade, mediante a auséncia de principios
claros que hegemonizem as formas de ser e de viver, parecemos estar abertos a
todos os tipos de diferengas: temos que marcar nossa individualidade, que ser
diferentes, que respeitar as diferencas, desde que elas estejam circunscritas a um
calhamaco de formas pré-fabricadas de existir, as quais aderimos ou nao por conta
da nossa capacidade de consumo. Mais do que nunca, os objetos consumidos
deixam de ser manipulados apenas como instrumentos e passam a atribuir significa-
do: o individuo ¢ classificado e diferenciado dos demais a partir de suas possibili-
dades de consumir os objetos expostos no mercado. Nesse sentido, afirma Coimbra
(2001, p. 62-63) “os cidadaos hoje sao muito poucos: consumidores”. Todos aque-
les que ndo tém poder de consumo sio considerados estranhos, diferentes, outros.

Narrativas-Resisténcia

Seguindo os rastros de Foucault (2005) e partilhando de sua ideia de que
onde ha poder, ha resisténcia, no presente texto, me proponho a tentar compor
com modos de resisténcia a esse jogo de pedagogias que, atuando a favor do
biopoder, visa formar e, de modo subsequente, administrar a vida das pessoas.
Estas, por sua vez, tendem a lhes investir, lhes clamar ¢ lhes potencializar,
“ainda que nem sempre de modo evidente e consciente” (Louro, 2007, p. 25). O
objetivo ¢ tentar seguir “movimentos muitas vezes microscopicos, subterrane-
os, invisiveis, mas que silenciosamente estdo produzindo outras verdades,
outras realidades, outras histérias” (Coimbra, 2001, p. 75).
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Na tentativa de produzir entendimentos que rompam com essencialismos e
com a logica capitalistica, parto de narrativas de pessoas que habitam a satde
mental do sistema de saude de Aracaju-Sergipe. Nessa dire¢do, ¢ importante
dizer que todas as narrativas aqui utilizadas foram retiradas da minha disserta-
¢do de mestrado (Vasconcelos, 2008). A pesquisa qualitativa tratou-se de uma
pesquisa-interferéncia — no sentido da Analise Institucional francesa — de ins-
piragdo etnografica, marcada por uma longa e regular frequéncia no campo a
que chamo de inser¢do-implicagdo. Esta teve como ponto de ancoragem o ob-
jetivo de cartografar modos de subjetivagdo de relagdes homoeroticas num
Centro de Atengao Psicossocial (CAPS)? que compde a rede de saude mental
do municipio de Aracaju. Vale ainda dizer que o projeto da pesquisa em questio
foi submetido, avaliado e aceito pelo Comité de Etica do Instituto de Satide
Coletiva/UFBA, pela gestdo do referido CAPS e pela gestdo de saide mental
do municipio de Aracaju. O projeto foi recebido no CEP/Ministério da Saude.

Para a produgdo dos dados, num periodo de quatro meses de inser¢do no
CAPS pesquisado, utilizamos cinco fontes: 1) Andlise Documental de Projetos
Terapéuticos Singulares e de prontuarios; 2) Produgdo de diario de campo:
observagao, participagdo e registro de atividades terapéuticas grupais (oficina
de sexualidade, oficina de teatro, grupo de familiares), de espagos de discussdo e
gestdo coletiva (assembleias e reunides de equipe) e de outras atividades de
rotina e espagos informais (conversas informais com usuario(a)s, técnico(a)s e
familiares, observagao do fluxo de interagdes e dos discursos que circulavam nos
espacos de convivéncia); 3) Grupos Focais (GF): 01 com membros da equipe, 01
com usuario(a)s e 02 com familiares, sendo todos compostos por um minimo de
06 e um maximo de 12 membros; 4) Entrevistas semi-estruturadas: 07 entrevistas
com membros da equipe; 01 entrevista com uma usuaria; 5) Entrevistas ndo-
estruturadas: 02 entrevistas com ex-trabalhadore(a)s do CAPS em aprego, os
quais participaram do processo de construcao inicial do servico; 01 entrevista
com uma usudria; 01 entrevista grupal com trés usuario(a)s que vivenciavam
questdes que circundam o tema das praticas homoeroéticas; 01 entrevista com o
facilitador de um espaco politico-pedagogico da Associa¢do Sergipana de Tra-
vestis, em que se discute o tema das relagdes, praticas e expressdes homoerdticas,
o qual uma usudria deste CAPS costumava frequentar e que os outros usuario(a)s
entrevistado(a)s ja visitaram. Ressalte-se ainda que todos os GF e entrevistas
foram gravados e iniciados com a leitura e assinatura voluntaria de Termos de
Consentimento Livres e Esclarecidos de todos as/os participantes.

Na contramao de perspectivas fundamentalistas e universalizantes, res-
salto aqui a importancia de nos atermos aquilo que Foucault (2001) denomina
de senso incomum, ou seja, a importancia de (re)ativar, de convocar os saberes
desclassificados, desqualificados, assujeitados, desconsiderados, saberes lo-
cais, menores, capazes de desnaturalizar a dtica dos vencedores, pois guardam
em si a memoria dos combates. Ao nos aproximarmos, a0 nos misturarmos, ao
compormos com esses movimentos de ruptura, abrimos espagos para a expres-
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s@0 e experimentacdo de processos singulares, os quais abrem caminho para a
producdo de novas histdrias e novos modos de subjetivagdo.

Relembrando o ditado cesariano, tradutore, traditore, desnaturalizar a oti-
ca dos vencedores ndo passa, porém, por dar voz a dtica dos vencidos, a uma
moral escrava complementar a primeira. Na tentativa de romper com essa pers-
pectiva, o que se buscou foi a analise de praticas, produzindo entendimentos
para além e para aquém do lugar de especialista ou de usuario/a de servigos de
saude que as pessoas possam ocupar. Desse modo, rastreou-se ndo um quent,
um sujeito identificavel e identificado. Numa tentativa de escapar de identida-
des institucionalizadas, buscou-se um gué, ou melhor, alguns qués que possibi-
litassem a produg@o de analises ¢ a desestabiliza¢do de paisagens instituidas.

Desse modo, num processo de busca de outras formas de traducéo e ou-
tros tradutores, como uma contramemoria (Foucault, 2001), a tentativa foi a de
mapear, tracejar e potencializar uma paisagem coletiva, um pensamento analista
que indica que, para “além de qualquer politica coisificante de identificagdo”
(Larrosa; Skliar, 2001, p. 16), a vida dos homens e das mulheres, a vida dos gays
e das lésbicas, a vida da/os negra/os, a vida do/as pobres, a vida do/as louco/
as, da/os que vivem na periferia, a vida da/os moradores de rua, a vida das
pessoas “é tdo mutante como a de todos os grupos humanos e que boa parte
delas se fixa, temporalmente, na trama de suas tecelagens, quer dizer, em suas
narrativas” (Aléxis Lopes, 2001, p. 194). Mais do que isso, suas narrativas nos
informam que as fronteiras rigidamente edificadas entre grupos identitarios de
Raga, de Sexo, de Género, de Sexualidade, de Religido, de Cultura, de um Diag-
noéstico, com letras maiusculas, sdo produgdes gestadas no bojo dessa mesma
logica identitaria e que, no entanto, na vida real as diferencas/desigualdades/
(desa)filiagdes se encontram articuladas.

[...] Ela compreende o quanto ela ¢ oprimida, sabe? O quanto ela sofreu
pressdo, sabe? [...] porque, tipo assim, ela conserva nela caracteristicas
identitdrias que ndo sdo assim, boas, assim, que sdo consideradas pejora-
tivas pela sociedade, sabe? Porque ela € negra, ela ndo ¢ padrao de beleza,
sabe? Ela ¢ gorda, sabe? Ela pode... as pessoas podem dizer que ela ¢ feia,
sabe? E tipo assim, negra, mulher e sapatdo. Entdo, sabe? Entao, sabe? Ter
tudo isso e a gente sabe que a sociedade ¢ preconceituosa... E louca, louca,
ainda. Tu entende? Entdo ¢ muita coisa pra uma pessoa so, sabe?

Como tantas: Maria

Como tantas, a cidade encanta, a primeira vista, & primeira vista. Maria,
Maria, Maria sera mais uma na lista*. Como pode em si consciéncia se ninguém
se espanta com suas tristezas? [...] Maria ¢ mesmo tantas no ventre da cidade
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[...] Maria é como tantas e ninguém ¢ ninguém mais se espanta, na cidade a
vagar (Tim Rescala/ Luis Alberto de Abreu/ Luiz Fernando Carvalho).

Entra em cena a perspectiva de Maria, de varias Marias que desafiam toda
alogica instituida:

... Marias negras...
1. Qual é a sua cor?
Ah, morena...
Morenago [um usudrio assinala em tom de critica].
Voz no fundo: [cita-se o nome da usudria], vocé ¢ morena? Vocé € negra,
vocé ¢ negra.
Eu ndo sou urubu.
2. Sua cor?
Negra®.

...Marias pobres...

A casa permanece sem agua encanada e sem banheiro, o que dificulta a
melhoria da qualidade de vida da usuaria, a qual alega ndo ter condigdes
financeiras para custear as despesas com agua, energia ¢ alimentagao [re-
gistros em prontuario].

...Marias da periferia...

Mora s6; segundo ela, seu bairro € muito violento e isso tem a deixado
assustada e com medo. Ja foi assaltada e amarrada; relata ndo conseguir
dormir devido a preocupagdo com vizinhos; “preciso mudar de residéncia”
(sic); vizinhos alcodlatras, de ambos os lados, perturbam seu sono de ma-
drugada [registros em prontuario].

Agua e luz encontram-se cortados; realizada visita domiciliar [...] reside
sozinha, casa propria [...] a casa ndo possui banheiro e nem dgua encanada.
[...] usa o banheiro do vizinho e faz suas refeicdes no CAPS [...] mantém
boas relagdes com alguns vizinhos, onde pega agua e faz suas necessida-
des [registros em prontudrio].

...Marias mulheres...

[...] eunasci numa familia onde as mulheres ndo sao bem-vindas. Mulheres,
pronto, filhas do sexo feminino ndo sdo aceitas na minha familia. Nem por
parte de pai, nem por parte de mae. Nunca foram [...] Entdo, eu fui criada
muito reprimida. E... meus irmios que eram homens, eles podiam, né? Fazer
o0 que bem quisessem e entendessem e eu sempre tinha que ficar no canto,
né? Tipo assim: a gente ia pra casa de algum, tinha um tio que a gente
sempre ia pra 14, entdo a gente tinha que ficar 14, sentada no canto. Vocé ja
pensou uma crianga sentada no canto o dia todo? [...] S6 as mulheres.

...Marias abusadas...

[...] no final do atendimento, relata ter sofrido abuso sexual pelo seu irmao
mais velho. Sofreu outro abuso quando foi residir com uma senhora, pelo
filho desta e o vizinho [registro em prontuario].
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...Marias desamparadas...

[...] fiquei sem médico, fiquei sem psicélogo, fiquei sem nada. Entéo, fiquei
sem medicagdo. Ai vocé ja tava sem trabalhar, sem ter comida em casa, um
monte coisa, foi na época que cortou a energia, a 4gua, ai vocé, assim, como
se fosse, sabe? Eu ndo tinha suporte, entdo, eu tava sem ter, ndo tinha
controle sobre nada a meu respeito.

...Marias religiosas...

[...] essa questdo religiosa sempre me incomodou um pouco porque, na
verdade, quando vocé entra em religides, e a maioria assim muito fechadas,
sao hiper fechadas. Entdo ¢ muito controladora. E 14 eu vejo que, mulher 14
nao tem voz. Mulher 14 ndo pode fazer nada. E a propria biblia diz, eles usam
muito um texto que diz que a mulher tem que aprender em siléncio, calada.
[...] E porque na...é. Eu sempre fui passiva, sabe? Tinha a minha opinio,
mas sempre, ¢ como eu tava falando pra terapeuta. Eu disse: eu tinha a
minha opinido, mas eu ndo podia expor a minha opinido. Eu tinha que
sempre ficar calada e, quem cala, consente.

... Virgens Marias...

[...] deu esse suporte, deu [referindo-se a religido]. Mas por outro lado, eu
deixei de viver. Porque hoje eu estou com 35 anos ¢ hoje eu ainda nem beijei
na boca. Isso ¢ um absurdo [...] Em pleno século XXI, cara.

[...] vocé tem que reprimir todos esses desejos.[...] Tipo assim, se...porque
todo mundo tem desejo, né? Mesmo aqueles que estdo fora da sua realida-
de, eles tém desejos. Entdo, eu naturalmente também tinha. S6 que nos
aprendemos que nos tinhamos que reprimi-los, entende? Entdo toda reli-
gido, qualquer organizagdo, politica ou nao, entdo elas fazem uma lavagem
cerebral em vocé e vocé fica condicionada a aquele sistema. Tipo, vocé ndo
pode, ndo era permitido se masturbar. Pense na raiva que eu tinha, de que,
passei esses anos todos, ta? Sem essa pratica. Nao tinha namorado, ou
namorada e nio podia. Entdo, e a pessoa acha aquilo como normal. E tio
condicionado que...acha que esta fazendo pra Deus, que Deus ta... vocé...a
idéia de que vocé esta agradando a Deus. Que vocé, tudo que vocé faz,
todos os sacrificios ¢ para agradar a Deus e ndo a si proprio. Que a recom-
pensa vira no paraiso, entende? [...] E quando os desejos aparecem, ai tém
livros, tém técnicas de como vocé ndo ir, no caso, ir se masturbar, assim, ou
arranjar um namorado, ou uma namorada pra satisfazer sexualmente. Entao
a pessoa ¢ condicionada...

...Marias pagas...

Eu era testemunha de Jeova. Era uma religido muito rigida, ta? Muito assim,
sufocante, na verdade. Pra vocé entrar ¢ a maior facilidade, agora pra vocé
sair minha amiga, ¢ que ¢ um inferno. Eu estou vivendo num inferno 14 na
minha casa, num inferno [...] Eu pretendo me dissociar, ou seja, ou eles me
expulsam, ou eu me auto-expulso, sabe? Entdo quando isso acontecer,
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ninguém, absolutamente ninguém, aquelas pessoas que se diziam que era
amigas, na verdade elas ndo sdo, porque, a partir desse momento, elas ndo
poderdo falar comigo em hipdtese alguma.

[...] eu moro sd, como vocé sabe. Sai do vinculo religioso por causa da
minha sexualidade. Nao da pra ficar mais 14. Entdo eu ndo tenho ninguém ca
fora. Eu t6 assim no mundo sem ter suporte nenhum. Eu néo tenho suporte
de ninguém.

...Marias des-crentes...

Eu acho que eu nao tenho fé naquilo [no que prega a religido testemunha
de Jeova] e tém horas que eu também penso que eu ndo tenho fé¢ em Deus
porque eu entrei nessa, eu tinha treze, quatorze anos. Entdo eu tava em fase
de formagao ainda entdo eu passei a vida toda acreditando que aquilo era
a verdade. [...] Eu acho que eu descobri que eu nunca tive fé, na verdade,
né? Eu estava 14 me enganando o tempo todo.

...Marias Maria...

[...] quando vocé aprende tudo, na biblia, de que mulher com homem ¢ vice-
versa. [...] Entdo, vocé na verdade ¢ condicionada. No meu caso, eu fui
condicionada a essa, a ver dessa forma, né? E muito embora eu ndo aceitas-
se. Ndo era o meu desejo. Entdo, as vezes, eu tentava pensar, me imaginar
com homem, mas ndo dava cara, ndo entrava na minha mente.

[...] eu sempre me interessei pelo mundo gay. S6 que eu ndo poderia me
interessar. Nao poderia ler, ndo tinha acesso a livros. A nada. Por qué?
Porque 14 ndo era permitido, né? Porque a biblia condena. Levicto, acho
que 23, 18, 20, uma coisa assim, que ¢ puni.. isso ¢ passivel de morte...
[...] Minha familia toda ¢ contra. Toda, toda, toda. Meu pai disse que se
tivesse filho gay matava. E matava mesmo. Tem muita gente ai que... infeliz-
mente... em pleno século XXI pensa dessa forma.

...Marias José...

Porque eu sempre me senti atraida. Hoje em dia eu tenho consciéncia das
mulheres pelas quais eu fui atraida. Me sentia atraida e eu ndo sabia o
porqué que era aquilo, o que era aquilo na verdade, entendeu? Nao sabia
que sentimento era esse. E hoje em dia eu sei. Depois foi que eu vim, e eu
digo: ‘ah, ¢?° Eu me sentia atraida por essa pessoa por causa disso e disso.
[...] ai foi quando eu entrei no CAPS e ai conheci outras pessoas e tudo
mais e, num dado momento, foi quando eu descobri, ndo ¢? Essa questao
da minha sexualidade. Que na verdade eu nunca gostei de homens e sim de
mulheres. S6 que, por causa da religido, isso jamais poderia acontecer.

...Marias desempregadas...

Nunca exerceu profissdo, s6 alguns servigos esporadicos. Ja trabalhou
como doméstica em casa de familia, ja trabalhou como assistente de servi-
¢os gerais em uma churrascaria. Ja realizou concurso publico para magisté-
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rio, ficando como excedente. Hoje, encontra-se desempregada. Sobrevive
fazendo “bicos”, pequenos servigos [registro em prontuario].

[...] Diz que a vida melhoraria se tivesse um emprego, mas que nao tem
perspectiva de encontrar; ‘fago concursos, entrego curriculos e nada acon-
tece [...] busco emprego e ndo encontro e fico sem esperangas e sem pers-
pectivas’ [...] solicita ajuda para conseguir um emprego [registros em pron-
tuario].

...Marias loucas...

[...] eu mesma quando era pequena, me chamavam de doida, eu pegava uma
pedra, papocava na janela que quebrava o vidro.

[...] as mesmas pessoas que fornecem-lhe agua, a tém destratado, chaman-
do-a de louca e a incomodando na sua casa. [...] foi acordada por quatro
mogas batendo-lhe na porta [registro em prontuario].

...Marias gordas...

[...] preocupacdo com seu aumento de peso; ficou acordado que a usuaria
deixara o CAPS a partir das 16:30 para fazer caminhadas. A solicitagao foi
feita pela usuaria, que justificou ser atividade importante para o seu bem-
estar; preocupagdo com o remédio, medo de engordar; ansiedade, comen-
do mais, aumento de peso [registro em prontuario].

...Marias feias...

Diz ser a ‘fossa da humanidade’; Maria possui uma auto-imagem negativa
e uma péssima relagdo consigo mesma [...]: "quem gosta de si mesma néo
tenta se matar, tento sobreviver ao caos’; relata ndo gostar de se olhar
diante do espelho porque se acha feia. Baixa auto-estima [Registros em
prontuario].

[...] as pessoas hoje ndo estdo interessadas em conviver por amor mesmo,
elas estdo interessadas no que vocé tem. Sabe? Entdo, essa € minha preo-
cupacdo, porque ¢ muito dificil vocé encontrar uma pessoa que goste real-
mente de vocé, como eu ja disse, eu ndo tenho beleza, essas coisas contam
muito.

...Marias querendo ser consumidoras...

[...] Porque eu como, eu bebo, eu visto, td4? Eu consumo. Nao ¢ porque eu
sou uma usuaria de CAPS que eu vou estar 14 em um manicémio, no hospi-
cio, sei 14, que eu ndo vou consumir. Eu consumo. Eu preciso consumir, ta?
Eu preciso trabalhar pra eu me sustentar [...].

Porque o usuario... apesar de ele ser usudrio, ele come, ele bebe, ele veste,
né? Ele precisa de moradia, se ele ndo tem uma casa ele vai precisar pagar
um aluguel. Vai precisar pagar a agua, ele come. Ento ele consome. E um
cidadao como outro qualquer, que ele consome. Entdo se ele ndo tem uma
estrutura pra que ele possa viver 14 fora com uma certa liberdade. Nao € s6
liberdade s6 que, ah, tem a medicacao, td bem, chega, vamos dar alta. Nao,
mas ele tem que ter condigdes de viver la fora. Por conta propria, né?
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...Marias Zé Ninguém...

[...] Mas e 0 Z¢ Ninguém que ¢ viado?][...] Ela ¢ a Maria Ninguém, ta enten-
dendo? Tipo assim, o que ¢ que ndo vai acontecer com ela [...] ela pode se
ferrar[...].

Maria Z¢é Ninguém?

E exatamente, sabe? Ela pode, tipo assim, qualquer pessoa pode ir 1a e
chutar ela.

Entdo porque, € esse o discurso da tolerancia: eu tolero vocé porque vocé
tem uma grana, vocé tem amigos, né? Mas bicha, pobre, eu ja escutei isso,
e feia...

E feia.

Nao tem lugar.

Tipo assim, as que vao vender acarajé, td entendendo? Que tem uma dis-
cussdo, la tinha uma, numa festa, ai ela falou ah, porque eu tenho, eu ndo
tenho vergonha, t6 ha dez anos desempregada’, ela se falando no, usando
o feminino, né? Também negra e tal. Negra, né? E ela tem vergonha de botar
uma barraquinha de acarajé 14, porque ai o classismo, o classismo, [...],
dentro do mundo GLS ¢ foda. E muito foda. As bichas querem ser ricas e
pisar. Sim, mas ¢ uma coisa muito forte, sabe? Eu vejo as pessoas muito
assim, 6, tipo assim, ¢ bicha fina, t4 entendendo? Tém as bichas pobres ¢ as
bicha finas. As bicha baixaria[...].

...Marias que, de tdo gritantes, que de tao denunciadoras, sdo silencia-
das, sdo tornadas invisiveis...

Apresenta-se muito triste, olhando para baixo o tempo todo; responde a
contragosto as perguntas; pouco comunicativa; durante atendimento, man-
tém-se cabisbaixa [...] comportamento inibido, dificuldade na relacao
interpessoal, pouca participag@o na discussao [registros em prontudrio].
[...] tém aqueles usuarios que se isolam e assim, como sao varios usuarios,
e a gente procura sempre aqueles mais criticos, e aquele que € quietinho, a
gente acaba deixando, né?

Porque, assim, era alguém que, isso ¢ foda porque ¢ troco de CAPS, a
pessoa ta 14, ta quieta, td muda, ta calada, ta tudo bem, nao vamos futucar
nao, vamos ver o outro que ta gritando, que ta vindo, assim. Como ela tinha
essa postura...

... porque as suas aparigdes poderiam incomodar...

A principio, a primeira consulta que tive com ela, ela tava bastante reticen-
te. Ela tem um quadro de disforia, que ¢ uma depressao arrastada, é... com
caracteristicas de irritabilidade, de... de indisposi¢ao de uma forma geral,
alguma coisa assim, a principio muito espinhosa, com dificuldades de se
abrir, ela trouxe muita referéncia aos traumas pessoais dela, as vivéncias
sexuais traumatizantes pelas quais ela passou.

Fazendo-se de “um desconhecido, um conhecido anormal” (Veiga-Neto,
2001, p. 115), o técnico justifica a postura reticente da usudria com um diag-
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nostico. Talvez, se a usuaria tivesse falado de forma desenfreada, o diagnostico
de disforia desse lugar ao de transtorno bipolar em seu periodo de mania. Toda
diferenga ¢ enquadrada e passivel de enquadramento, transformada em igual-
dade, silenciada. A tristeza, a revolta, o desamparo transfiguram-se em depres-
sd0. O problema das desafilia¢des sociais, do transtorno mental, da homoerdtica,
da diversidade sexual ¢ encerrado no interior do individuo (no psicolégico e no
biolodgico), ndo se levando em consideragdo o fato de que tais problematicas se
articulam com circunstancias historico-politico-culturais. Na contramao disso,
denunciando a articulacdo entre processo de adoecimento e estigmatizagao,
Sawaia (2004) constréi a nogao de sofrimento ético-politico. Também a esse
respeito, Carreteiro (2004, p. 94) indica:

Para sujeitos que pertencem a categorias que tém um acumulo de desfilia¢des
sociais (habitag@o, educacdo etc.), eles encontram no corpo doente um modo
de ter a cidadania reconhecida, ao experimentarem grande sofrimento de ori-
gem social [...] o aspecto social fica abafado e o que sobressai ¢ o individual
[...] o individuo doente. [...] As instituicdes podem oferecer aos individuos
“projetos-doenga” e estes podem aceita-los para ter legitimada a cidadania e
certos niveis de sobrevida.

Da negritude das Marias, de suas situagdes de mulheres pobres, suburba-
nas, abusadas; do desamparo e do impacto da religido em suas vidas, entre as
virgens Marias e as Marias pagas; da descren¢a, do desemprego, da loucura,
do formato gordo e corpulento de seus corpos, da feiura, da vontade de serem
consumidoras, sdo elas consumidas como Marias Josés, Marias Ninguém,
Marias tantas, mercadorias com valor especifico no mercado das identidades
do contemporaneo: clientela das politicas publicas.

Ao seguir as narrativas, as trajetorias dessas Marias (técnico/as, usudria/
os, familiares, de pessoas enfim), fica em relevo que a forma vigente de enten-
dimento e atendimento a loucura se encontra imbricada com modos biopoliticos
de produgdo de subjetividades. Ou seja, com maneiras bem delimitadas no
tempo e no espaco de traducdo da diferenca, as quais acoplam o outro, todos
os outros e devires outros, as categorias do Mesmo: louca normal é, nesse
circuito, louca heterossexual.

Mulher = Heterossexual: sobre o atravessamento da
heteronorma nos servicos de saude

A partir das narrativas, descri¢des e analises realizadas, nos parece eviden-
te que, no CAPS pesquisado, partilhando-se das normas de género estabelecidas
pela vontade de ordem sexual vigente, presencia-se a naturalizagdo da
heterossexualidade.
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Mediante naturalizagdo da heteronorma, em alguns momentos, sobretudo,
nos atendimentos formais, parece haver a invisibilidade das mulheres que
vivenciam praticas homoerdticas. Quando elas ousam pedir auxilio as/aos es-
pecialistas, as/os mesmo(a)s partem do pressuposto de que elas sdo heteros-
sexuais. Quando elas ousam colocar em xeque tal pressuposto, elas/eles,
veladamente ou ndo, discretamente ou nio, conscientemente ou nao, adotam
posturas preconceituosas e estigmatizantes. Como consequéncia, tais mulhe-
res passam a ndo mais utilizar servigos de saude.

Ah, doutora [diz 0o nome da profissional] [rindo]. Ela disse que, pra qué que
eu queria libido? Ai deu vontade de dizer: pra me masturbar, por exemplo.
S6 que ai eu fiquei calada, peguei a receita e vim embora. [...] eu disse assim:
eu sei que essas medicagdes, elas tiram a libido. Eu ndo queria que isso
acontecesse, né? Eu queria ter mais libido e tudo mais. Ela disse: ‘vocé ¢
casada? Nao. Tem companheiro? Nao. Tem namorado? Néo. Pra que ¢ que
vocé quer libido?”.

E o que vocé acha? O que ¢ que vocé pensa dessas perguntas?

Eu acho que ela ndo devia nem ter perguntado se eu sou casada, se eu
tenho companheiro, se eu tenho namorado. Ela deveria dizer:‘olhe, essa
medicagdo realmente pode tirar a libido’. Nao devia querer saber se é casa-
da, se ¢ solteira, se ¢ emancebada ou tico tico no fuba. Se a pessoa quer ter
a libido... porque alguma coisa ela vai fazer com a libido dela, ta? E ai ndo
interessa.

Eu fui pra uma ginecologista, por exemplo, pra aquela eu ndo pretendo ir
nunca mais na minha vida.

Por qué? Como ¢ que foi?

Porque a médica...Entdo eu fui na médica [...] e ai eu quis tirar umas duvi-
das, assim, em relacdo a sexo, né? Sobre contaminagdo, doenca, DST e
tudo o mais. Ela disse assim primeiro: ‘use camisinha’, ta? [...] Ai quando eu
falei, sabe? Ela ja ficou... tomou aquele choque. Quer dizer, um profissional
desses, uma ginecologista especificamente, ndo deveria agir daquela for-
ma. E, mas s6 que os profissionais, né? Eles ndo estdo... assim, preparados
pra esse tipo de pessoa, pra pessoas como eu, prum travesti, ta? [...] Entdo,
os profissionais, ndo ¢ s6 CAPS, ¢ toda a rede, ela tem que estar preparada,
o profissional na area de saude tem que estar preparado pra lidar com o
mundo, com o publico gay.

[...] Ah, porque uma médica ndo pode ser, talvez por ser, de, ela ser de idade
avangada, ndo, ela ¢ nova. Relativamente nova. Tem nada a ver isso de
idade avancada ou ndo avangada...nivel superior ou inferior, ndo tem nada
a ver. Infelizmente eu me sinto tdo constrangida, tdo envergonhada, tdo
mal, que eu sai dali, eu disse ‘ndo diabo’.
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Para prestar assisténcia a saide da usuaria, psiquiatra e ginecologista —
mulheres, diga-se de passagem —, partiram do pressuposto de que a mulher por
elas atendida era heterossexual. Afinal de contas, a partir das normas de géne-
ro, toda e qualquer mulher ¢, sem sombra de dividas, fetero. Partilhando da
imaculada equagdo mulher/heterossexual/esposa (submissa, diga-se de pas-
sagem)/mae, ndo existiriam motivos para se incluir o item expressdo-orienta-
¢do sexual no protocolo da consulta. No caso da consulta com a ginecologis-
ta, a revelagdo da homossexualidade se da “apds perguntas que pressupdem a
heterossexualidade” (Facchini, 2004, p. 41) e, depois de tal revelagao, ela parece
ndo saber como prosseguir a assisténcia, “vocé sente o choque da criatura,
entendeu?” (sic), agindo de forma preconceituosa:

[...] as 1ésbicas quando vao ao médico ou seja 14 qualquer servico, entdo eles
se se, se perceberem que sdo, a gente ¢ muito discriminada.

[...] Mulher ¢ sindnimo de heterossexualidade. E ai, tipo assim, o governo ta
ligado a essa cultura heterossexista, sabe? Onde as pessoas acham normal,
por exemplo, cobrar de uma outra mulher que ela ¢ sapatdo e, a0 mesmo
tempo, tipo assim, abrir as pernas pro homem em casa, pra ele fazer o que
quiser. De transar com ela quando quiser, sabe? Sem ter geréncia sobre seu
corpo e tal e, de violéncia, na verdade, assim, de violéncia, de bater mesmo...

Discutindo tal problematica, Facchini (2004, p. 40) assinala “a questdo da
humanizagdo da assisténcia”, a qual discorre “sobre a orientagao e capacitacao dos
profissionais de satde no sentido de agirem em relagdo aos seus pacientes tratan-
do-o0s como sujeitos e ndo como objetos”. Todavia, ela prossegue, afirmando que:

Creio que € necessario pensar em que medida, ainda que o/a profissional de
saude aborde sua paciente/cliente como sujeito, ela ndo seguird sendo pensada
a priori como “sujeito heterossexual”. Como evitar que a revelagao de orien-
tacdo ou praticas ndo-heterossexuais, ou mesmo o olhar um corpo feminino
marcado pela androgenia ou por uma aparéncia masculinizada, leve a um
estranhamento em relagdo a paciente? [...] vé-las como humanas ou sujeitos
nao garante preparo para que o/a profissional se veja confrontado/a com suas
proprias pré-nogdes sobre mulher e sobre sexualidade.

A esse respeito, alguns/mas usudrios/as, discutindo sobre posturas de
profissionais que corroboram com uma certa fixidez e distor¢des no que se
refere a identidades sexuais e de género, afirmam:

Bom, eu particularmente, tipo assim, quando eu comecei, quando eu me
descobri, eu também achava que eu ia ser sempre passivo, mas depois pen-
sei: ‘Nao, eu posso ser ativo. Como € que eu vou satisfazer minha namorada,
minha mulher?’, digamos que eu tenha e tal. Entdo, tem que ser ativo e
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passivo ao mesmo tempo. Entdo, a medida que eu fui lendo e conversando
com algumas pessoas, eu vi que nao tem um molde, uma féormula, ta?

[...] Eles acham que a Iésbica quer ser homem. Mas s6 que na verdade nao
¢ isso. Tém muitas mulheres de cabelo comprido, que se veste de forma
feminina e que vocé...pode ser sua vizinha, sua professora, vocé pode ja
ter...entendeu? Nao, mas eles acham que tem um estereotipo pra...

Que ¢ s6 um estereotipo.

E. Que s6 ¢ isso. Mas nio ¢ isso, ta? Eu mesmo gosto de vestir bermuda e
calca, mas eu ndo quero de forma ser homem em si, entendeu? Eu ndo quero
ser homem.

Facchini (2004, p. 41), entdo, questiona:

Como romper com pré-nog¢des na auséncia de informagdes mais especificas?
Como esperar que profissionais — socializados na mesma sociedade que pro-
cura, num casal de mulheres, pela figura “o sapatdo” e as imagina como uma
copia malfeita de um “padrdo heterossexual” — possam superar tais pré-
nog¢des no momento da aten¢dio sem apoio especifico, para isso, em sua forma-
¢ao? Como esperar que essas mulheres busquem por servigos, profissionais e
cuidados que ndo sdo pensados — por elas mesmas e pelos profissionais e

servigos — como lhes dizendo respeito?

As pessoas inseridas em Centros de Atencao Psicossocial (CAPS) desti-
nados para o cuidado ao transtorno mental chegam ao servigo com a loucura
estampada na cara. Conforme ja registrado, embora se tendo a loucura como
centro da discussdo e do cuidado, outras diferengas/desigualdades sociais
também circulam no servigo: de classe social, de raga/cor, de género, sexuais.
Alguns costumam, com orgulho, proclamar, nos espacos dos CAPS, a sua
orientacdo religiosa, destacando-se, nesse quesito, os evangélicos. Nessa in-
tersecdo entre diferengas de diversas dimensdes, o que ainda se quer € a pro-
dugdo de igualdade, a homogeneizagdo dos espagos, das praticas, dos discur-
sos, das pessoas. Desse modo, os filhos de santo, os que frequentam a umbanda
ou terreiros de candomblé ndo aparecem, a ndo ser em momentos de crise
psicotica. O mesmo se diz da diversidade sexual: o tema da homossexualidade,
por exemplo, tende a ser publicizado apenas em momentos de crise psicotica —
uma das razdes pelas quais muitos ainda costumam articular psicose e homos-
sexualidade —, ou em espagos individualizados. Quando muito, ele aparece no
espaco institucionalizado destinado a discussdo de questdes concernentes a
sexualidade — a oficina de sexualidade —, espa¢o no qual, os que se dizem
homossexuais ndo se atrevem a se colocar como tais, sob pena de serem discri-
minados e estigmatizados num lugar — o CAPS — que tem como norte a luta a
favor do respeito, do convivio, da expressdo do diferente e da diferenca, uma
luta que costuma se transfigurar ou, pior, que ja nasce transfigurada na busca
pelo que ¢ apenas politicamente correto. Inclui-se, nessa busca, a tolerancia
daquilo que ¢ diferente, mas inferior a nds:
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[...] eu aceito totalmente [...] nés ndo temos que ter preconceito com essas
pessoas. E o pior é que elas estdo em volta da gente o tempo inteiro, né?
Porque [...] por mais que a gente ndo queira, a gente tem a volta esse tipo de
pessoa. Por mais que a gente ndo queira.

Nos, os estabelecidos, “nao temos que ter preconceito com essas pesso-
as” (sic), os outsiders, aqueles que “estdo em volta da gente o tempo inteiro”
(sic) e que, por isso, € preciso incluir na norma, incluir numa sociedade pré-
fabricada, em modelos pré-fabricados (Elias, 2000; Veiga-Neto, 2001). Essa ¢
justamente a nog@o de inclusdo social politicamente correta, a qual tende a
circular os espagos do CAPS vinculada a “idéia de direitos homogéneos a todo
cidaddo que participe de uma ordem também homogénea de direitos. E [...] uma
ordem também homogénea de demandas” (Adorno, 1999, p. 93).

Adotando-se a Identidade inequivoca do Cidadao, com ¢ maiusculo, (ho-
mem branco, masculino, heterossexual, estabelecido, rico, bonito, trabalhador,
consumidor) como parametro, como preconceito mor:

Na vida cotidiana, os preconceitos funcionam como uma forma de restri¢ao do
acesso aos direitos garantidos por lei. As pessoas diretamente responsaveis
pela oferta de servigos publicos muitas vezes agem, em relagdo a clientela,
segundo seus proprios critérios, desrespeitando os principios de cidadania.
Isso significa que muitos agentes da execugdo pratica das politicas sociais nao
reconhecem como cidaddo ou cidada uma determinada pessoa porque, de acor-
do com o seu preconceito — que pode ser de raga, [de género], de sexo, de
classe ou de atitude diante da sexualidade — que determina seus critérios, essa
pessoa ndo se encaixa no perfil de alguém portador de direitos. Esse fato
social, que consubstancia varias dimensdes da relag@o entre os individuos e a
pratica da cidadania na vida cotidiana, ¢ parte da dinamica que reproduz a
desigualdade (Avila, 1999, p. 45).

Pela Producio de Outros Modos de Abordagem a Satde das
Mulheres e, em particular, as que Vivenciam Praticas
Homoeroticas

Compondo com Louro (2004), o que quero propor no presente texto ¢ um
estranhamento do intoleravel. Segundo a autora, intoleravel ndo diz respeito ao
que a maioria das pessoas acha que é. Aqui se entende que um dos vestigios
capitais do intoleravel é justamente o que para muita gente ndo o é, e sim
normal, colocado, por muitos, no plano do aceitavel.

Na rede de saude mental pesquisada, no que se refere aos temas relagoes
de género e sexualidade, o intoleravel (Louro, 2004) foi aos poucos se instau-
rando quando a sensag@o de incapacidade e de inseguranga, expostos ¢ gera-
dores de crise no(a)s técnico(a)s, foram se apaziguando por entre capacitagdes
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e por um cotidiano amortecedor, produtor de igualdade e legitimador do discur-
so técnico que faz despontar o especialista, o cuidador, o guardido dos precei-
tos morais de sua sociedade. Aqui esta o cerne da fungdo educativa, a qual gera
uma transformacdo da contradicdo institucional para a consciéncia do sujeito
operador de politicas publicas.

Diante desses/as técnicos/as, formados/as para serem guardas da institui-
¢do moral, uma usuaria aponta que, para haver mudanga de postura desses/as
trabalhadores/as na assisténcia a saude de pessoas que se dizem homossexu-
ais, mais especificamente daquelas que se dizem Iésbicas, mais do que a forma-
¢do académica, mais do que o grau de titulagdo, ¢ primordial a abertura de
mentalidades (que, diga-se de passagem, ndo se equivale aqui a, tdo proclama-
da por muito(a)s, tomada de consciéncia):

[...] Teria que ter profissionais, tipo assim [...] pessoas de mente aberta, ta?
Com a visdo totalmente diferente das pessoas com a mentalidade do tempo
das cavernas, sabe? E¢ééé [...], porque como ¢é que vocé ¢ um profissional
que, como uma vez eu fui ao médico, ta, esse médico fez um mestrado,
doutorado, ndo sei aonde, nos Estados Unidos. Quando eu fui me consul-
tar com ele: uma merda, desculpa ai a expressao [...] Nao, ele pode ter se
especializado no inferno, no céu, pra mim ele ndo serve, entendeu? Entéo
ndo adianta vocé se especializar se vocé ndo ¢ um bom profissional, se
vocé ndo tem uma mente aberta pra lidar com esse tipo de situacao.

Compondo com a importancia da abertura de mentalidades, a supracitada
usudria assinala:

[...] a necessidade de [...] discutir isso. E ver o que a gente gostaria que
melhorasse no sistema de satde, a forma como a gente deveria ser atendida.
E chegar 14 e dizer assim: ‘a gente gostaria, a gente ta montando um projeto
que nos gostariamos de ser atendidas dessa forma, que ndo nos discriminas-
sem’. Aquelas meninas que gostam de usar o nome social e tal. Porque chega
14 uma menina toda masculinizada vao pensar que ¢ um homem, daqui a
pouco chama de Josefa, né? Se ela tem um nome social, se gosta de ser
chamada de Jodo, por exemplo. Ai, j4 comega dai, sabe, ndo s6 no caso das
lésbicas, mas também das travestis, das transgéneros e tudo. [...] Ela toda de
saia, de calca, toda feminina, chamada de [cita 0 nome masculino], olha o
constrangimento, ta? [...] Entdo sdo essas as coisas, além da forma de trata-
mento do proprio profissional, que ¢ o mais dificil, né?

[...] acham que a lésbica quer ser homem. Mas s6 que na verdade ndo ¢
isso. Tém muitas mulheres de cabelo comprido, que se veste de forma
feminina e que vocé...pode ser sua vizinha, sua professora, vocé pode ja
ter...entendeu? Nao, mas eles acham que tem um estereotipo pra...

Que ¢ s6 um estereotipo.
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E. Que s6 ¢ isso. Mas ndo ¢ isso, ta? Eu mesmo gosto de vestir bermuda e
calga, mas eu ndo quero de forma ser homem em si, entendeu? Eu ndo quero
ser homem.

No processo de abertura de mentalidades (sic), um possivel caminho a
ser trilhado parece ser o de desconstruir perspectivas enviesadas e naturalizadas
sobre praticas homoeroéticas, a partir das quais se costumar veicular discursos
que proclamam a existéncia de modos fixos de ser e de viver a sexualidade, de
um Verdadeiro Homossexual. Para isso, nos parece importante o encontro com
pessoas ¢ entre pessoas, levando-se em consideracdo a diversidade que nos
atravessa, desconstruindo-se a naturalizacdo da adogdo de categorias com
letras garrafais, como por exemplo, a das Lésbicas. Talvez também seja relevan-
te revisar/desconstruir a ideia de que haveria um unico norte, ou um modo
superior de ser Mulher e vivenciar sua Feminilidade, bem como experienciar
relagdes afetivo-sexuais, a saber, o Heterossexual, com M, F e H maiusculos, e
que as sexualidades dissidentes seriam apenas uma céopia defeituosa da matriz
hetero e da matriz monogamia.

Articulando-se com tais indicagdes, Facchini (2004, p. 41) assinala:

Nao se trata se pensar solugdes unilaterais, ou seja, que abordem os profissi-
onais ou apenas as pacientes [...] 0 mais importante € que, ao propor qualquer
estratégia de inclusdo dessas mulheres nos servigos ou politicas tendo em
vista suas demandas, leve-se em conta a diversidade desse “segmento” e se
evite responder ao preconceito e/ou invisibilidade com a constru¢do de um
corpo ou sujeito de direitos hiper-real.

O que se pretende analisar fica, entdo, no nivel das praticas em cada cir-
cunstancia singular, sem que dai derivem regras formais, modelos. Eis o desa-
fio: que nossas analises incidam sobre as praticas, lhes dando porosidade, sem
alimentar o universal, uma grande narrativa, sem que se produza com elas no-
vas regulamentacdes!

Abrindo...

O corpo: superficie de inscri¢do dos acontecimentos (enquanto que a lingua-
gem os marca e as idéias os dissolvem), lugar de dissociagdo do EU (que supde
a quimera de uma unidade substancial), volume em perpétua pulverizagao. A
genealogia, como analise da proveniéncia, estd portanto no ponto de articula-
¢d0 do corpo com a historia. Ela deve mostrar o corpo inteiramente marcado
de historia [sobre o corpo se encontra o estigma dos acontecimentos passa-
dos] e a histéria arruinando o corpo (Foucault, 2001, p. 22).
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Denunciando a construcéo de regimes de verdade que apontam um “lugar
‘natural’ e fixo para cada género”, para cada sexo (Louro, 2007, p. 32), ou s¢ja,
desconstruindo-se a dicotomia Homem e Mulher e, com ela, Masculino e Femi-
nino, Heterossexual ¢ Homossexual, abre-se a possibilidade de pensar/consi-
derar “a pluralidade existente em cada um desses p6los” (Louro, 2007, p. 48):
“os sujeitos que constituem a dicotomia sdo [...] homens e mulheres de varias
classes, racas, religides, idades etc.” (Louro, 2007, p. 33). Desse modo, poderi-
amos prosseguir, no campo da saide mental e em qualquer lugar, ndo mais
ignorando® “diferentes formas de masculinidade e feminilidade que se consti-
tuem socialmente”, ndo mais ignorando/ exotificando/ discriminando/
patologizando “mulheres e homens que vivem feminilidades e masculinidades
de formas diversas das hegemonicas e que, portanto, muitas vezes, ndo sdo
representados/as ou reconhecidos/as como ‘verdadeiras/verdadeiros’ mulhe-
res ¢ homens” (Louro, 2007, p. 34).

Nao podemos esquecer que aquelas pessoas que costumam ser inseridas
para o cuidado nos CAPS a partir da categoria Cidadania, tendem, ainda, a
aparecer, de modo unilateral e simplista, como rostos homogéneos, como “aque-
les que tém um destino ja conhecido e previsivel” (Coimbra, 2001, p. 250). Nao
podemos esquecer que a incorporagdo de formas especificas de subjetivar
homens e mulheres se reverte em praticas também especificas nos servigos de
satde. Tampouco podemos esquecer que, enquanto o género no campo da
satde tender a se restringir a mulher-mae-dominada, ndo abarcaremos as ques-
tdes supracitadas; ndo sairemos do departamento saude da mulher; nao
problematizaremos tais questdes; ndo denunciaremos a constru¢do de regimes
de verdade que apontam um “lugar ‘natural’ e fixo para cada género” (Louro,
2007, p. 32), que também produz, escamoteando-se, assim, as relacdes de poder
em jogo; sobretudo, ndo desenvolveremos um trabalho de (trans)formacao nos
servigos de saude de modo geral, junto a gestores, trabalhadores, usudrios e
comunidade, junto a todos e cada um de nos.

Fecho/Corto este texto voltando a seu inicio: ao curta de animagao Vida
Maria. Ele se encerra com a janela e um caderno aberto sobre a mesma. O vento
muda suas paginas, nas quais estdo desenhados os nomes de tantas Marias:
Maria de Lourdes, Maria José, Maria de Fatima, Maria das Gragas, Maria do
Socorro etc. Dedico este artigo as Marias que pude encontrar e conviver na
rede de saude mental de Aracaju. Dedico a uma em especial que, de tanto gostar
de desenhar nome, ao sair de casa no sertdo e vir morar na cidade, fez o curso
de magistério. Hoje, depois de tantos anos, de tantas tentativas, de tantos
desejos e apesar de tantas desafiliagdes, o sertdo virou mar: adentrou a univer-
sidade. A vocés Marias e aos seus nomes escritos na historia! Que eles nao se
resumam a prontuarios traduzidos e manipulados por especialistas escravos/
as da moral. Que seus nomes ndo se resumam a confissdes e normalizagdes.
Que eles possam introduzir no tempo, no nosso tempo, o descontinuo, o ines-
perado, o impensavel. Que eles possam “fazer pulular mil acontecimentos agora
perdidos sob a marca da identidade” (Foucault, 2001, p. 20); “reintroduzir no
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devir do tempo tudo o que se tinha acreditado imortal no(s) homem(ns)” e nas
mulheres (Foucault, 2001, p. 27); subverter — por que ndo? — tais podlos
identitarios, potencializando forgas que habitam entre cles, arriscando o
inominavel povoamento das fronteiras. Que o vento nos sopre mudangas! Afi-
nal, essa:

E uma gente que ri quando deve chorar e nio vive, apenas aguenta. Mas é
preciso ter forga, € preciso ter raga, ¢ preciso ter gana sempre. Quem traz no
corpo a marca Maria Maria mistura a dor e a alegria. Mas € preciso ter manha,
¢ preciso ter graca, € preciso ter sonho sempre. Quem traz na pele essa marca
possui a estranha mania de ter fé na vida (Milton Nascimento e Fernando
Brant).

Recebido em julho de 2009 e aprovado em janeiro de 2010.

Notas

1 [...] Acréscimos meus. Daqui por diante, o uso de colchetes indicara meus acréscimos.

2 Do capitalismo industrial, fordista, que colocava os individuos como produtores

9 9 b

para o capitalismo financeiro globalizado, o qual assinala os individuos como consu-
midores.

3 Maiores informagdes sobre minha inser¢do-implica¢ao com a rede de saude mental
aracajuana, sobre o processo de escolha do CAPS a ser pesquisado, sua caracteriza-
¢do geopolitica bem como sobre os procedimentos/instrumentos metodologicos e de
analise, vide Vasconcelos (2008).

4 Grifos meus.

5 No Grupo Focal realizado com usuarios de um CAPS da rede de saude mental
aracajuana, apenas uma usudria se intitulou negra, sendo que muitos apresentavam
tal cor de pele.

6 Conforme indica Louro (2004, p. 50), a ignorancia ndo ¢ neutra nem um “estado
original”. Ela ¢ sim “efeito — e ndo auséncia — de conhecimento”.
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Razao Caresiana,
Matematica e Sujeito -
olhares foucaultianos

Maria Celeste Reis Fernandes Souza
Maria da Concei¢ao Ferreira Reis Fonseca

RESUMO - Razdo Cartesiana, Matematica e Sujeito — olhares foucaultianos. O
objetivo deste artigo ¢ problematizar o que denominamos na contemporaneidade Razao
Cartesiana, matematica e sujeito. Para tanto, inspiradas na trajetoria tedrica de Michel
Foucault, langamos olhares sobre essa producdo discursiva, interpelando os efeitos
produtivos dos modos de pensar razdo, matematica e sujeito, tomados como verdadei-
ros nos espagos sociais, e, de modo especial, no ensino de matematica na escola.
Analisamos, assim, como tal producao discursiva se propde a, em meio a distingdes,
marcagdes de faltas, hierarquiza¢des e normalizagdes, capturar vidas que, entretanto,
sempre escapam.

Palavras-chave: Razao Cartesiana. Ensino de Matematica. Sujeito. Discurso.

ABSTRACT - Cartesian Reason, Mathematics and Subject — Foucault’s gaze.
The purpose of this paper is to confront what is called in the contemporaneity Cartesian
Reason, mathematics and subject. In order to do so, inspired by the theoretical path of
Michel Foucault, we looked into this discursive production, questioning the productive
effects of the ways of thinking reason, mathematics and subject, taken as true in social
spaces, and so especially in the teaching of mathematics in school. Thus, we analyzed
how such discursive production aims at, within distinctions, lacking markings,
hierarchizations and standardizations, capturing lives that, however, always elude.

Keywords: Cartesian Reason. Math Teaching. Subject. Discourse.
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Introducao

A critica a razdo ocidental atravessa os escritos e os momentos teoricos do
trabalho e do pensamento de Foucault'. Poderiamos identificar tal atravessamento
desde o seu primeiro livro — Historia da Loucura (1962) — até o seu ultimo
conjunto de livros, que trata de suas derradeiras pesquisas sobre a Historia da
sexualidade (1976, 1984a, 1984b). Nesse atravessamento, a razao ¢ problematizada
e denunciada como produtora do louco sempre um outro; como produtora do
homem moderno; como produtora de saberes sobre a vida. O problema que
Foucault se colocava ndo era descrever o processo da razdo, mas discutir como
as praticas da razdo se encontram engendradas na produgdo da nossa subjetivi-
dade. Seus estudos voltaram-se para a busca de tipos de racionalidade que
programam e orientam “o conjunto da conduta humana” (Foucault, 1979, p. 319),
propondo, como problema, identificar essas racionalidades e ndo “combater a
razao” (Foucault, 1979, p. 319). Podemos, por isso, ler nas criticas feitas por
Foucault uma preocupagdo em mostrar como essa razdo se propde, em
racionalidades especificas, a normaliza¢des, produgdes, fabricagdes,
subjetivacdes.

Emile Noél, na introducdo do livro de Frangois Chatelet — Uma histéria da
razdo —, afirma que ha varias formas de racionalidade pelo mundo, uma das
quais ¢ aquela “que subjaz a nossa maneira de pensar, nesta civiliza¢do dita
‘ocidental’” (Noél, 1994, p. 11). Tal forma de pensar remonta a Grécia classica e
se estende ao eu penso e as ideias claras e distintas do pensamento cartesiano
“presente na origem intelectual do homem moderno” (Chatelet, 1994, p. 59). Ela
se re-atualiza no pensamento de Hegel, para quem a razdo cartesiana se torna
o “apanagio da sociedade [ocidental] inteira” (Chatelet, 1994, p. 116). Assim, a
verdade da razdo se torna a verdade absoluta do ser e da historia e, “em todo
o pensamento pds-hegeliano, o homem ira da certeza a verdade pelo trabalho
do espirito e da razdo” (Foucault, 1962, p. 348).

No final do século XIX, Nietzsche “comega a duvidar da razdo, dos seus
fundamentos, das suas justificagdes teoricas” (Chatelet, 1994, p. 139), pois,
segundo esse filésofo, ao aceitar-se o primado da razdo, “perde-se simples-
mente a vida em nome da seguranga” (Chatelet, 1994, p. 140). Perde-se, em
nome desse ideal humano da razdo, “a vida, a sensibilidade, a inven¢do, [...] a
liberdade ativa e criadora” (Chatelet, 1994, p. 140).

Foucault foi influenciado pelo pensamento de Nietzsche, que representou
para ele, em suas proprias palavras, uma ruptura com relag@o a “um sujeito do
tipo fenomenologico, transistorico” (Foucault, 1983, p. 312). Para Foucault, “ha
uma histéria do sujeito assim como ha uma histéria da razdo, e desta, [da]
historia da razdo, ndo se deve exigir o desdobramento até um ato fundador e
primeiro do sujeito racionalista” (Foucault, 1983, p. 312-313).

Podemos ler nos escritos de Foucault a busca de expor os perigos e apri-
sionamentos que espreitam a vida em nome das verdades produzidas pela
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razdo ocidental. Com efeito, Foucault nos convoca a nos interrogarmos sobre
os modos de compreender ¢ apreender a vida que se liga a uma suposta essén-
cia exata das coisas, a uma identidade fixa, a universalidades, a visdo de pro-
gresso da humanidade, a totalizag@o e ao sujeito do conhecimento dotado de
razdo. Convida-nos, pois, a voltar-nos, assim como ele proprio o fez, para as
formas de racionalidade que dao lugar a “diferentes instauragdes, diferentes
criagdes, diferentes modificagdes” (Foucault, 1983, p. 317). Essas formas de
racionalidade tomam as pessoas como objetos de saberes, envolvem-nas em
jogos de poderes, estabelecem sobre elas e para elas normalizagdes e as incitam
a dizer determinadas verdades sobre elas mesmas e a assumir, como suas, tais
verdades. Portanto, como afirma Maurice Blanchot a respeito do pensamento
de Foucault, ndo se trata de proclamar a irracionalidade, mas de denunciar
uma “racionalidade do abominavel” (Blanchot, s/d, p. 40), pois

[...] o que nos ameaca, tal como o que nos serve, ¢ menos a razao do que as
formas diversas da racionalidade, uma acumulagdo acelerada de dispositivos
racionais, uma vertigem logica de racionaliza¢des que informam e sdo utiliza-
das tanto no sistema penal como no sistema hospital ou no sistema de ensino
(Blanchot, s/d, p. 40).

Referenciando-nos na perspectiva foucaultiana, procuramos problematizar
a forca dos principios cartesianos que atua nos modos como se tem pensado “a
matematica” na contemporaneidade, na escola ou fora dela, e a dindmica da
racionalidade que se estrutura nesses principios na producdo de verdades
sobre pessoas € grupos.

Procuramos ler Foucault, atentas aos aportes que ele empresta a reflexao
sobre a atualidade da racionalidade cartesiana na sociedade ocidental, sobre
as multiplas formas de expressdo dessa racionalidade e, assim, sobre sua influ-
éncia no delineamento do que se vai reconhecer como a verdadeira matemati-
ca e como o sujeito da razdo. Interessam-nos, em especial, os efeitos produti-
vos dessa racionalidade no ensino de matematica pela relevancia que ele assu-
me no contexto da educagdo escolar e por seu estabelecimento como espaco
privilegiado de veiculagdo e valorizagao dessa racionalidade.

Na primeira secdo deste artigo, discutimos a constitui¢ao da razdo
cartesiana como uma das metanarrativas da modernidade, problematizando as
nogoes de sujeito e matematica, que, em sua identificagdo com essa razdo,
operam como instrumentos de normalizac¢do da vida.

Buscando compreender como se instaura no ensino de matematica o ideal
da razdo como sindnimo de raciocinio, inteligéncia e capacidade 16gica, a se-
gunda se¢do deste artigo dialoga com estudos e documentos do campo da
Educagdo Matematica.

A terceira se¢do expde as tensdes geradas pela hegemonia do aparato
discursivo da racionalidade cartesiana, que se empenha na tentativa de apaga-
mento da vida que, entretanto, sempre escapa.
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Razao Cartesiana e Razoes de Vida

O tempo em que Descartes viveu era marcado pela busca da supressao
das duvidas e incertezas, pela ado¢ao do caminho das certezas universais,
que ele supde encontrar ndo nas inuteis humanidades, mas na sedugdo das
matematicas: “Comprazia-me sobretudo com as Matematicas, por causa da
evidéncia de suas razdes” (Descartes, 1983, p. 32). A certeza e a evidéncia das
razdes matematicas so serdo alcancadas por um ser pensante, por isso,
independem das experiéncias e dos sentidos, e clamam por “ideias claras e
distintas” que podem ser “concebidas por todos da mesma maneira” (Granger,
1983a, p. XVI).

Com efeito, construir uma matematica universal “passa a ser o objetivo de
Descartes” (Granger, 1983a, p. XVI). A linguagem matematica torna-se o mode-
lo de elaboragdo da razdo. “Trata-se, pois, de produzir uma linguagem que seja
tao proxima quanto possivel da inteligibilidade, da exatidao e do rigor” (Chatelet,
1994, p. 66). Ganha forca, nesse contexto, um modo de pensar e fazer matemati-
ca que busca e valoriza a clareza da linguagem, a objetividade, a certeza, o
recurso a demonstracdes, a generalidade das proposi¢cdes matematicas, a se-
guranca e a perenidade do que se assegura como o conhecimento matematico.
A racionalidade em que se baseia essa matemadtica — e que se vale dela —
desliga-se das contingéncias da vida, estabelecendo uma “natureza puramente
intelectual da alma” (Granger, 1983b, p. 49). A imagina¢do nao tem, nesse modo
de conceber a matematica e o ser da razdo, “qualquer serventia” (Granger,
1983b, p. 49).

A razdo cartesiana institui, assim, modos de se fazer matematica, que, em
sua inten¢do e método, encontram-se expressos no que denominamos mate-
matica de matriz cartesiana. Referimo-nos a um discurso produtivo (da exa-
tiddo, da certeza, da perfeicdo, do rigor, da previsibilidade, da universalidade,
da indubitabilidade, da objetividade, das “cadeias de razdes” (Descartes,
1983, p.38), da linearidade etc.) que se institui como verdade e institui verda-
des sobre a matemadtica na sociedade ocidental, tanto na escola quanto fora
dela. Tal maneira de conceber a matematica tem-se re-atualizado constante-
mente, pois, “de certo modo, o sonho de Bourbaki? foi o sonho de Descartes,
que foi o sonho de Euclides, que foi o sonho de Platdao, que foi o sonho de
Pitagoras e de todos os que sonharam, continuam sonhando ou sonhardo os
sonhos deles” (Miguel, 1995, p. 7). Segundo Valerie Walkerdine, esse ¢ tam-
bém o sonho das proposicdes de Piaget para o ensino da matematica que se
apdiam na “nog¢ao de razéo como o apice do pensamento humano™ (Walkerdine,
1988, p.189).

Em seu Discurso do Método, Descartes (1983) apresenta preceitos univer-
sais segundo os quais “todas as coisas possiveis de cair sob o conhecimento
dos homens seguem-se umas as outras” (Descartes, 1983, p.38). Tal encadea-
mento poderia ser desenvolvido ou compreendido por um ser que, em sua
esséncia, “pensa, logo existe”:
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[...] compreendi por ai que era uma substancia cuja esséncia ou natureza
consiste apenas no pensar, € que, para ser, nao necessita de nenhum lugar, nem
depende de qualquer coisa material. De sorte que se eu, isto ¢, a alma, pela qual
sou o que sou, ¢ inteiramente distinta do corpo e, mesmo, que ¢ mais facil de
conhecer do que ele, e, ainda que nada fosse, ela nao deixaria de ser tudo o que
¢ (Descartes, 1983, p.47).

Na esteira desse sonho cartesiano da razdo, produz-se, pois, o sujeito
cartesiano, que nao so ¢ capaz de conhecer pela razdo, mas também, na sua
propria capacidade de pensar racionalmente, é reconhecido como sujeito hu-
mano e deve se reconhecer como tal. Para Descartes, deixar de pensar ¢ deixar
de existir (Descartes, 1983) e “toda a existéncia do eu aparece dada (nesse
primeiro momento), como absolutamente dependente do pensamento” (Granger,
1983a, p. XIX). Pensamento que deve reafirmar-se na certeza de que se penso,
existo, cujo desdobramento € a existéncia como ser pensante. “Do pensamento
ao ser que pensa realiza-se, entdo, o salto sobre o abismo que separa a subje-
tividade da objetividade” (Granger, 1983a, p.XIX). Desse modo, a subjetivida-
de, como uma esséncia ou natureza de mulheres ¢ homens, encontra-se posta
por uma metafisica cartesiana que “dirige-se por predilecdo ao homem de bem,
capaz de raciocinar sem prejuizos” (Granger, 1983c, p. 7, grifo nosso).

Uma identidade universal, a-histdrica, transcendental, fixa é produzida ao
produzir-se esse ser do real e da razdo — essa idealizagdo do humano. Os seres
humanos tém sido, desde o Iluminismo, narrados como seres da razdo. Nikolas
Rose destaca que essa narrativa reafirma uma capacidade para raciocinar que
“afasta os humanos — ou ao menos os humanos masculinos — quase que intei-
ramente de suas caracteristicas como criaturas” (Rose, 2001, p.167). Essa
idealizagdo do humano masculino como ser da razdo produz um humano femi-
nino sempre em falta, em relag@o a razao masculina.

A concepgdo do eu masculino, cognoscente, senhor da razdo, unitario,
fixo, totalizado, sujeito universal — cujo obituario, segundo Nikolas Rose, co-
mega a ser escrito pelos tedricos sociais — “animou nossas filosofias e nossas
éticas por tanto tempo” (Rose, 2001, p. 139) que passamos a toma-lo como uma
verdade: acreditamos ser possivel apreender-lhe a esséncia, conhecer sua subs-
tancia, desvelar seus desejos ¢ significados. Esse ¢ o sujeito da filosofia oci-
dental, na chamada filosofia da consciéncia, na qual o “conceito de sujeito é
utilizado para expressar a ideia de que o ser humano € constituido de um nticleo
autdnomo, racional, consciente e unificado no qual se localiza a origem ¢ o
centro da agdo” (Silva, 2000, p.102).

E também a partir dessa concep¢do do eu que produzimos quadros
referenciais sobre como ¢ a crianga, como ¢ o adolescente, como ¢é o jovem,
como ¢ o adulto e, portanto, como deve ser o aluno e como deve ser a escola:
como devem se comportar na escola as alunas e os alunos, os professores e as
professoras, e como deve a escola comporta-los e se comportar frente a elas e
eles.
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Assim, como discute Tomaz Tadeu da Silva (1994), ¢ também esse sujeito
unificado o sujeito da Educagdo. E o sujeito para o qual temos construido
processos e praticas pedagdgicas; ¢ o sujeito “centrado, racional e autbnomo
que esta no nucleo tanto das pedagogias tradicionais, [...] quanto das pedago-
gias criticas” (Silva, 2000, p. 102) ou das pedagogias que se constroem sob a
égide das teorias construtivistas*. Temo-nos nutrido, portanto, de modo espe-
cial no campo da Educacdo Matematica (tanto no que se refere a pesquisa
quanto as praticas pedagogicas), dessa concepgdo de sujeito® e, a0 mesmo
tempo, a temos produzido.

Michel Foucault, em seu livro As palavras e as coisas (Foucault, 1966),
declara a possibilidade da morte desse sujeito ao mostrar que ele ¢ uma inven-
¢do recente das ciéncias humanas. Se essas ciéncias, de alguma forma, se
desvanecessem, “entdo se pode apostar que o homem se desvaneceria, como,
na orla do mar, um rosto de areia” (Foucault, 1966, p. 536). Silva (2000) aponta
outros pensadores que, como Foucault, questionam essa nogdo de sujeito:

De perspectivas variadas, Marx, Nietzsche, Heidegger ¢ Freud efetuaram a
critica desta teoria do sujeito. Mais recentemente, essa noc¢ao de sujeito foi
radicalmente questionada por Jacques Lacan, Derrida e Foucault, dentre ou-
tros. Na critica pds-estruturalista de Michel Foucault, por exemplo, o sujeito
nio passa de um efeito do discurso e do poder. E no contexto desse
questionamento que se fala na “morte do sujeito” (Silva, 2000, p. 102).

Ora, se a morte desse sujeito ja foi anunciada; se o sujeito cartesiano ja foi
teoricamente descentrado, como aponta Stuart Hall (2005); se criticas a essa
teoria do sujeito tém sido feitas de modo contundente pelas tedricas feministas
pos-estruturalistas; se, como nos mostra Nikolas Rose, essa imagem de sujeito
tem sido varrida pelas mudancas culturais; se, no lugar do eu, universal, mas-
culino, esséncia, ou substancia ao modo cartesiano, “proliferam novas ima-
gens de subjetividade: como socialmente construida; como dialégica; como
inscrita na superficie do corpo; espacializada, descentrada, multipla, nomade,
como o resultado de praticas episddicas de auto-exposi¢do, em locais e épocas
particulares” (Rose, 2001, p. 140): por que indagarmos ainda sobre um eu essén-
cia, por que problematizarmos uma razao de matriz cartesiana, na qual esse
sujeito supostamente encontraria seu nicleo?®

Respondamos como Foucault: “Nao somos nada além do que aquilo que
foi dito, ha séculos, meses, semanas...” (Foucault, 1978, p.258). Continuamos,
em nossas praticas e, de modo especial no campo da Educacdo, a nos narrar
desse modo, e a produzir, assim, esse tipo especifico de sujeito: o sujeito
cartesiano. Continuamos a nos dizer e a nos educar em nossas praticas escola-
res, nas salas de aula de matematica e de outras disciplinas, nos livros didati-
cos, nas escolhas metodoldgicas e, muitas vezes, em nossas pesquisas, tendo
como referéncia esse tipo de sujeito. Também, como mulheres e homens, em
nossas relacdes afetivas, em nossas relagdes no campo do trabalho, nos arran-
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jos domésticos, na midia, na familia: ainda somos, de muitos modos, capturadas
e capturados por essa nog¢do de sujeito. Assim, nos modos como nos educa-
mos, como educamos outras pessoas € nos modos como vivemos, Somos cir-
cundados discursivamente por esse eu dotado de razdo.

Nas reflexdes apresentadas no livro Historia da Loucura, quando Foucault
faz a descri¢do de “uma crescente subordinacdo da loucura a razao” (Machado,
1981, p. 90), a figura do louco oferece-nos instrumental para problematizarmos o
ser da razdao e uma matemadtica da certeza. Esse livro ¢, segundo o proprio
Foucault, uma “critica social” (Foucault, 1970a, p. 245) por meio da qual ele se
propde a estudar o que “¢é rejeitado e excluido” (Foucault, 1970b, p. 259): o louco,
ou “a experiéncia da loucura, em um mundo dominado pela ciéncia e [por] uma
filosofia racionalista” (Foucault, 1961, p. 163). Assim, o que a sociedade denomi-
na como loucos, aqueles que, a partir da definicdo de Descartes, sdo considera-
dos insanos, sao aqueles que “asseguram que sdo reis quando sdo muito po-
bres; que estao vestidos de ouro e de purpura quando estdo inteiramente nus; ou
imaginam ser cantaros ou ter um corpo de vidro” (Descartes, 1983, p. 86). Como
sujeito que pensa, portanto capaz de duvidar, resta a Descartes uma certeza
sobre esses insanos: “Sao loucos e eu ndo seria menos extravagante do que eles
se me guiasse por seus exemplos” (Descartes, 1983, p.86).

Para Roberto Machado, o livro Historia da Loucura é uma critica da razio.
Nesse livro, Foucault se propde a fazer uma “analise de seus limites, das frontei-
ras que estabelecem e se deslocam excluindo ou reduzindo aquilo que ameaga
sua ordem” (Machado, 1981, p. 90). Configura-se como uma dessas ameagas a
ordem da razao um ser que ndo seja pensamento puro, que resvale para os cami-
nhos da desrazao, que ndo se guie pelo controle da razdo — como as mulheres
sdo acusadas de fazé-lo. Sao também ameacas certas praticas matematicas soci-
ais, como as praticas orais, por exemplo, que, por nao serem formatadas (e assim
controladas pelo registro escrito) sdo consideradas pela sociedade grafocéntrica
como folcloéricas, menos precisas, esquisitas, malucas.

Ora, Foucault nos diz que a loucura “ndo existe fora das normas da sensi-
bilidade que a isolam e das formas de repulsa que a excluem ou a capturam”
(Foucault, 1961, p. 163). Dessa maneira, o que essa racionalidade impde ndo ¢ a
exclusdo daquilo que se coloca fora da razdo cartesiana, ou das pessoas e dos
grupos que se guiam por decisdes e escolhas que se pautam por caminhos da
vida, por isso estranhos aos caminhos dessa razao; tal racionalidade determina
que, cada vez mais, se capture essa vida. Captura que se faz, justamente, na
utilizacdo de “uma racionalidade técnica ou econdmica” (Foucault, 1975, p.121),
como ele nos mostra em seus livros Vigiar e Punir (1975) e A vontade de saber
(1976).

A vida se torna, portanto, objeto de manipulagdo, modelamento, treinamen-
to, desenvolvimento de habilidades, corre¢des, adestramentos, visando a trans-
formagao dos corpos em corpos uteis e inteligiveis, ou se faz da vida um objeto
de célculos, em resposta aos ditames de uma racionalidade técnica, econdmica,
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politica. E preciso dobrar essa vida, em outras palavras, normaliza-la em técni-
cas que Foucault denominou “técnicas de dominagdo” (Foucault, 1981, p. 208)
pelas verdades produzidas sobre o sujeito em diversos campos discursivos ¢
pelas praticas discursivas localizadas no interior das institui¢des, que, ao to-
marem certos sujeitos como objetos de conhecimento, também os tornam “ob-
jetos de dominagao” (Foucault, 1981, p. 208).

Mas ¢ necessario, também, fazer com que os individuos operem sobre si
mesmos outro conjunto de técnicas, denominadas por Foucault de “Tecnologias
do eu” (Foucault, 1981, p. 208), através das quais eles efetuam

[...] um certo nimero de operacdes sobre 0s seus corpos, sobre as suas almas,
sobre o seu proprio pensamento, sobre a sua propria conduta, e isso de tal
maneira a transformarem-se a eles proprios, a modificarem-se ou a agirem num
certo estado de perfei¢do, de felicidade, de pureza, de poder sobrenatural e
assim por diante (Foucault, 1981, p.208).

Ao nos convocar a realizar operagdes sobre nés mesmos, tomando como
uma verdade para nos a sua verdade, essa razao estaria implicada na propria
constituicao de nossa subjetividade. Assim, a razao ocidental se torna cada vez
mais discursiva: ao objetivar pessoas e grupos; ao produzir realidades; ao se
colocar como referéncia na vida social; e ao ser pensada como referéncia na
constituicao da propria esséncia do ser racional.

Desse modo, a razo cartesiana a que nos referimos neste artigo e a mate-
matica de matriz cartesiana encontram-se a espreita da vida que “lhes escapa
continuamente” (Foucault, 1976, p.134). E sob a égide desse tipo de razio e de
matematica universal que uma racionalidade especifica se multiplica em muitas
salas de aula de matematica e em outras tantas situacdes que envolvem concei-
tos, procedimentos e critérios baseados em quantificacdes e métricas.

Tal racionalidade se propde a normalizar vidas (que lhe escapam). Normali-
zac¢do que acontece, de modo especial, nas praticas escolares, que localizam
aprendizes como seres em falta. Essaracionalidade ocupa-se em repelir, “com
uma obstina¢ao macica” (Foucault, 1963, p. 205), a vida que ¢ oceanica, espago
infinito, figuras moventes que produzem relagdes pessoais e relagdes matema-
ticas inesperadas, insubordinadas e que precisam ser, por isso mesmo, ¢ cada
vez mais, ajustadas. E sob o pressuposto da razio, que se funda o sujeito da
consciéncia, da interioridade, voltado cada vez mais para si mesmo. Enfim,
instala-se a hegemonia do “sujeito cognoscente” (Griin; Costa, 2002, p. 87) e se
convoca, sob esse pressuposto, a cada uma e a cada um de nos, a nos produ-
Zirmos como tais.

Por isso, o0 sonho de Descartes é cada vez mais um sonho atual: o sonho de
“matematiza¢io do mundo” (Davis; Hersh, 1988, p. 8). E esse sonho que talvez
ainda sonhemos: que todos “os problemas humanos, fossem cientificos, legais
ou politicos, pudessem ser tratados racional e sistematicamente” (Davis; Hersh,
1988, p.8). Sonho que se reatualiza na contemporaneidade e no qual a matema-
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tica é convocada a afirmar verdades, a dizer a verdade do sujeito, e a impelir
mulheres e homens a dizer a verdade da matematica. Esse sonho é, principal-
mente, o sonho do sujeito racional e autdnomo ainda sonhado em nossos dias
e que, de muitos modos, somos incitadas e incitados a sonhar.

Esse sonho tem tido efeitos muito concretos sobre a vida. A racionalidade
integral, supostamente passivel de ser alcangada pela linguagem matematica,
que sonhou tornar o homem possuidor da natureza, passou a ser um discurso
poderoso que tem provocado os excessos do materialismo ocidental (Chatelet,
1994). Do sonho de dominar a natureza, promove-se a destruicao de vidas (das
pessoas e do planeta) e se afirma um direito de dominio de algumas pessoas
sobre outras, de uma cultura sobre outras, de uma matematica sobre outras...
Enfim, ¢ um sonho de totalizac¢des, de regulagdes, de normalizagdes, de tentati-
vas de capturas de vidas que, entretanto, escapam: ¢ um sonho no qual o
pensamento contemporaneo avanga na “direcdo em que o outro do homem
deve tornar-se o Mesmo que ele” (Foucault, 1966, p. 453).

O Ensino da Matematica e a Razao Cartesiana

A razdo cartesiana, como uma das metanarrativas da modernidade, que traz
o0 sujeito racional, universal, consciente, como ideal de sujeito humano, tem
sido praticamente onipresente no campo educacional. Ao discutir essa
onipresenca, Tomaz Tadeu nos questiona: “Onde mais a ‘Razdo’ preside tdo
soberana e constitui um fundamento tao importante?” (Silva, 1994, p. 248). Se
essa onipresenca se faz sentir no campo educacional, em particular, nas prati-
cas escolares, nas aulas de Matematica ela ganha especial expressdo, como
nos mostram os estudos de pesquisadores e pesquisadoras’ do campo da
Educagdo Matematica.

Historicamente, a medida que essa concepgdo de razdo vai se tornando
hegemonica, a Matematica também vai se constituindo, segundo Clareto e Sa
(2006) recorrendo a Chatelet (1994), “como corpo global, com suas regras, sua
linguagem, oferecendo a imagem de uma racionalidade integral, transparente”
(Chatelet, 1994, p. 59). Consolida-se assim a identificagdo entre matematica e
racionalidade, sendo esta a matematica que ¢ “incorporada aos curriculos es-
colares, tida como a verdadeira e a unica a dar conta da realidade na qual
vivemos” (Clareto; S, 2006, p. 6, grifos das autoras). Para Clareto e S4, a mate-
matica €, assim, vista “como a representacdo da propria realidade, um seu
correlato; isto ¢, razdo e mundo, ou realidade...” (Clareto; S4, 2006, p. 6).

Na tentativa de compreendermos como se instaura, no ensino da matema-
tica, a verdade posta sobre o ideal da razdo como sinénimo de raciocinio, inte-
ligéncia e capacidade logica, buscamos as contribui¢des de pesquisas no cam-
po da Educag@o Matematica que contemplam a matematica escolar, focalizando
modos de concepgao dessa matematica, constitui¢ao da disciplina Matematica
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como um saber escolar, concepcdes ¢ tendéncias pedagogicas ou marcagdes
historicas do ensino da Matematica (Fiorentini, 1995; Miorim, 1995; Miguel,
1995; Valente, 2003; Gomes, 2008)8.

Embora a racionalidade de inspiragdo cartesiana de certa maneira permeie
praticamente todas as tendéncias do ensino de matematica, focalizamos aqui,
especialmente, duas delas, por localizarmos nessas tendéncias estabelecerem-
se, de modo intencional e explicito, praticas discursivas produtoras da triade
raciocinio, inteligéncia e capacidade logica. Trata-se do idedrio do que se
convencionou chamar de Movimento da Matematica Moderna, que se dissemi-
nou de modo massivo nas escolas brasileiras a partir da década de 70 ¢ do ideario
construtivista que, no Brasil, se propaga a partir dos anos 80 (Fiorentini, 1995).°

No ideario do Movimento da Matematica Moderna, encontramos a transi-
¢do do proposito de formar o individuo disciplinado, presente em uma con-
cepgdo de ensino de matematica que vigorara até os anos 50 ou 60 do século
XX, para o proposito de formar o individuo inteligente. O projeto educativo
que comega a se estabelecer na sociedade brasileira a partir de entdo clege
como objetivo o desenvolvimento da inteligéncia e da habilidade de pensar
que deveriam ser aprimorados pelas disciplinas escolares, principalmente, pela
matematica. Para corroborar a importancia da formagao do individuo inteligen-
te, ressalta-se a qualidade do raciocinio, arrolando-se argumentos no campo da
Psicologia. Instaura-se, assim, na matematica escolar o par raciocinio-inteli-
géncia, que ¢ reforcado pelos estudos psicoldgicos de Jean Piaget (Miorim,
1995), produzindo-se como sujeito inteligente aquele que ¢ capaz de dominar
essa matematica que apresentava “alto nivel de generalidade, elevado grau de
abstrag@o e maior rigor 16gico” (Miorim, 1995, p. 110). Acreditava-se que, ao
dominar as estruturas dessa matematica, esse ser humano seria capaz de enten-
der um mundo estruturado pela razao.

Nas proposi¢des teoricas de Walkerdine (1988, 1995, 1998, 2003,2004), a
autora mostra como o par razao-raciocinio, entendido como um fenémeno natu-
ral, portanto, como parte da natureza humana, desde tenra idade vai sendo
produzido historicamente nos processos sociais, a partir do século XIX, pelos
campos da Biologia e da Psicologia do desenvolvimento, tornando-se o ponto
central de uma pedagogia cientifica, “como parte daquilo que Foucault [...]
descreveu como os modos de governo, baseados que eram na necessidade de
producdo de conhecimento cientifico na populacdo, com particular énfase no
novo proletariado” (Walkerdine, 2004, p. 115).

Segundo a autora, a partir do século XX, essas ideias sobre o desenvolvi-
mento e o raciocinio infantil, tomados como naturais e progressivos, sustenta-
das por um ideal da razao, europeu, burgués, masculino e branco, vao “formar
uma das grandes metanarrativas da ciéncia” (Walkerdine, 1995, p. 209). Essa
metanarrativa ¢ engendrada em uma concepcdo hegemonica ocidental de
Racionalidade, que se encontra profundamente ligada ao [luminismo e que se
configura numa visdo “que tem sido utilizada para apresentar as civiliza¢des
europeias como avangadas e racionais, a0 mesmo tempo que o primitivo e o
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infantil eram igualmente classificados como menos racionais, civilizados e de-
senvolvidos” (Walkerdine, 1995, p. 210).

A produgdo discursiva da crianga em desenvolvimento, baseada na pre-
missa de que existem capacidades no interior das criangas, passiveis de se-
rem desenvolvidas em contato com o objeto a conhecer (deslocamentos do
concreto ao abstrato), tem sido tomada, de modo geral, no discurso pedagogi-
co, como forma privilegiada de compreender as criangas (Walkerdine, 2004),
constituindo-se uma produgdo hegemdnica no campo da Educagao e no campo
da Psicopedagogia'®, por exemplo. Nessa producao discursiva, a racionalidade
¢ produzida como uma capacidade que se desenvolve com base em estagios
sequenciais fixos, em interagdo com os pares e professores/as, partindo-se de
um raciocinio considerado pré-Iogico para um raciocinio légico-matematico,
etapa final do raciocinio abstrato, raramente questionado (Walkerdine, 2004).

Em suas discussdes sobre o dominio desse tipo de razdo, Walkerdine (1988)

[...] vé como particularmente interessante analisar a contribui¢do da educagao
matematica no estabelecimento desse “movimento” discursivo, na medida em
que o discurso educacional construiu a idéia, a partir do século 19, segundo a
qual o pensamento logico matematico promete evitar os desvios da crianga
para outras formas de pensamento e prazer menos racionais. Uma educagao
calcada na racionalidade controlaria a agressividade propria da natureza huma-
na e contribuiria, assim, para diminuir o empobrecimento e a criminalidade na
sociedade (Veiga-Neto, 1994, p. 242).

No campo da educacio, a partir das tltimas décadas do século XX, assis-
timos e vivenciamos a incorporacdo desse modo de pensar na constitui¢ao do
trindmio crianga—desenvolvimento—raciocinio pela chamada pedagogia
construtivista''. Essa incorporacdo produziu, de forma contundente, ndo s6 o
curriculo da Educacao Infantil (Bujes, 2002), mas, também, os curriculos de
outros niveis de escolariza¢do, matizando outras modalidades educativas, que
assumem o trindmio aluno—desenvolvimento—raciocinio.

Ao discutir tendéncias e concepgdes sobre o ensino de matematica no
Brasil, Fiorentini (1995) destaca a forte influéncia das ideias construtivistas nas
inovagdes que ocorrem no ensino de matematica a partir da segunda metade do
século passado. O autor identifica dois matizes dessas ideias.

No primeiro deles, mais preocupado com o desenvolvimento de estruturas
mentais, a matematica ¢ vista como “uma constru¢do humana constituida por
estruturas e relacdes abstratas entre formas e grandezas reais ou possiveis”
(Fiorentini, 1995, p. 20). Por sua vez, os contetidos matematicos sdo tomados
como “meios Uteis, mas ndo indispensaveis, para a construgdo e desenvolvi-
mento das estruturas basicas da inteligéncia. Ou seja: o importante ndo ¢ apren-
der isto ou aquilo, mas sim aprender a aprender e desenvolver o pensamento
logico formal” (Fiorentini, 1995, p. 20).

O outro matiz, mais preocupado com a “constru¢do ou a formacao de con-
ceitos” (Fiorentini, 1995, p. 22), incorpora, em funcao das contribui¢des de
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Vygotsky, outras discussdes como, por exemplo, a importancia do contexto
para a aprendizagem. Entretanto, como argumenta Valerie Walkerdine, tanto um
matiz como o outro “nunca serdo capazes de sair dos limites do sujeito unitario
transcendental” (Walkerdine, 1994, p. 204).

O Movimento da Matematica Moderna ¢ as Pedagogias de orientagdo
Construtivista no ensino de matematica produzem, ambos, a razao como sind-
nimo de inteligéncia e de raciocinio 16gico, ao difundirem a crenca na autono-
mia do sujeito alcancada pela razdo e na potencialidade do raciocinio lo6gico-
matematico para o alcance do raciocinio abstrato, considerado superior —o que
confere, portanto, maior valor a quem o detém — mas que poderia, em tese, ser
alcangado por todos.

Podemos ler, em toda essa produgdo discursiva, um conjunto de termos,
que passam a transitar no espago escolar, tais como: habilidades, competénci-
as, atitudes, técnica, procedimento, algoritmo, transferéncia, desenvolvimento
de capacidades, agilizag¢do do raciocinio dedutivo do aluno, constru¢do dos
conhecimentos matemadaticos, conhecimentos prévios, capacidade de genera-
lizagdo, abstra¢do, conhecimento logico-matematico, aluno agente,
interagées com o meio, conquista da autonomia. Essa produgdo fabrica os
objetos sobre os quais falam (Foucault, 1969): modos de aprender, modos de
ensinar, atividades didaticas, materiais pedagogicos, o bom-aluno, o bom-pro-
fessor, as relagdes entre alunos (tudo assim, no masculino), enfim, o sujeito
universal, que deve atingir o ideal do raciocinio l6gico-matematico.

Esse aparato discursivo pode ser lido nos documentos curriculares oficiais
sobre o ensino da matematica'?, em todos os niveis e modalidades educativas,
como nos mostram excertos abaixo:

A selecdo e organizacdo dos contetidos matematicos representam um passo
importante no planejamento da aprendizagem e devem considerar os conheci-
mentos prévios e as possibilidades cognitivas das criangas para amplid-los.
Para tanto deve se levar em conta que [...] aprender matematica ¢ um processo
continuo de abstragdo... Referencial Curricular para a Educagdo Infantil (Bra-
sil, MEC, 1998, p. 217).

A matematica comporta um amplo campo de relagdes, regularidades e coerén-
cias que despertam a curiosidade e instigam a capacidade de generalizar, pro-
jetar, prever e abstrair, favorecendo a estruturagdo do pensamento ¢ o desen-
volvimento do raciocinio loégico. Pardametros Curriculares Nacionais 1°e 2°
ciclos do Ensino Fundamental - Matematica (Brasil, MEC, 1997, p.31).

Por outro lado, um conhecimento s6 ¢ pleno se for mobilizado em situagdes
diferentes daquelas que serviram para lhe dar origem. Para que sejam transfe-
riveis a novas situagdes e generalizados, os conhecimentos devem ser
descontextualizados, para serem novamente contextualizados em outras situ-
acdes. Mesmo no ensino fundamental, espera-se que o conhecimento aprendi-
do ndo fique indissoluvelmente vinculado a um contexto concreto e inico, mas
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que possa ser generalizado, transferido a outros contextos. Pardmetros
Curriculares Nacionais 3° e 4° ciclos do Ensino Fundamental - Matematica
(Brasil, MEC, 1998, p. 36).

No ensino fundamental, a atividade matematica deve estar orientada para
integrar de forma equilibrada seu papel formativo (o desenvolvimento de
capacidades intelectuais fundamentais para a estruturacdo do pensamento e
raciocinio l6gico) e o seu apelo funcional (as aplica¢des na vida pratica e na
resolucao de problemas de diversos campos de atividade). O simples dominio
da contagem e de técnicas de céalculo ndo contempla todas essas fungdes,
intimamente relacionadas as exigéncias econdmicas e sociais do mundo moder-
no. Educagdo de jovens e adultos: proposta curricular para o 1°segmento do
ensino fundamental (Ribeiro, 1997, p. 100).

Na educag@o de jovens e adultos, a atividade matematica deve integrar de
forma equilibrada dois papéis indissociaveis: formativo voltado para o desen-
volvimento de capacidades intelectuais para a estruturacdo do pensamento;
funcional, dirigido a aplicagdo dessas capacidades na vida pratica e a resolugéo
de problemas nas diversas areas de conhecimento. Proposta Curricular para
a educagdo de jovens e adultos: segundo segmento do ensino fundamental-
Matematica (Brasil, MEC, 2002, p. 12).

A Matematica, por sua universalidade de quantificacdo e expressdo como
linguagem, portanto, ocupa uma posi¢ao singular. No Ensino Médio, quando
nas ciéncias torna-se essencial uma construcdo abstrata mais elaborada, os
instrumentos matematicos sdo especialmente importantes. Pardmetros
curriculares nacionais: ensino médio. (Brasil, MEC, 1999, p. 211).

Saberes sobre as relagdes das pessoas com a matematica e sobre a propria
matematica escolar vao sendo, assim, produzidos como um conjunto de verda-
des (capacidades que sao desenvolvidas pela matematica, a matematica como
expressao de raciocinio l6gico, matematica como sinénimo de abstragao, a fun-
cionalidade da matematica, matematica como possibilidade de desenvol-
vimento das capacidades intelectuais), que, ao produzirem-se nas, e produzi-
rem as, praticas escolares, apreendem, em relagdes de poder, os alunos e as
alunas dos diversos niveis e modalidades educativas. Estudantes sdo tomados
como objeto de um discurso que os/as normaliza, regula e produz como um tipo
de sujeito racional, apropriado para a ordem moderna, ¢ que é capaz de respon-
der, de modo adequado, aos imperativos da razdo: abstraindo, generalizando,
aplicando conhecimentos abstratos em outras situa¢des ¢ demandas da vida
cotidiana.

Desse modo, o ideal da razdo, expresso na matematica escolar como sindni-
mo de capacidade de abstragdo, desenvolvimento do raciocinio logico, enfim,
de capacidades intelectuais, torna-se um modo de marcar pessoas e grupos,
“que sdo rotineiramente acusados de ndo serem capazes de o[s] alcangar: meninas,
criangas da classe trabalhadora, negros, criangas do terceiro mundo”(Walkerdine,
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2004, p. 114), posto que, nessa matematica vista como sindnimo do raciocinio e do
pensamento logico, sucesso e fracasso em matematica sdo tomados como indica-
¢éo de sucesso ¢ fracasso pessoal (Walkerdine, 2003).

A sacramentalizag@o, nos curriculos de Matematica, de todo esse aparato
discursivo, que implica a produgdo da matematica como razao, produz a deter-
minagdo de modos especificos e corretos de se fazer matematica, a conversao
da vida em ilustrag¢des da aula, a concepgdo de um sujeito universal ignorando-
se todas as diferengas, o silenciamento das mulheres, a valorizagdo do homem
racional, a producdo da dificuldade feminina em relagdo a matematica, a
hipervalorizagdo da matematica escrita, a desconfianca em relagdo a métodos
indutivos ou ao recurso a intui¢do, a desvalorizagdo dos procedimentos apro-
ximativos ou forjados numa empiria ndo formalizada, o esquecimento da vida e
o abafamento das outras formas de pensamento matematico.

AVida que Sempre Escapa

Neste artigo, valemo-nos das teorizagdes foucaultianas para langar olhares
sobre razdo cartesiana, matemdtica e sujeito, mostrando como sobrevivem,
na contemporaneidade, produgdes discursivas sobre a verdadeira matemdati-
ca, seja na escola ou fora dela, ¢ sobre o que denominamos sujeito, especial-
mente, no campo da educacdo. Se o sonho da razdo que repousa sobre a
suposicdo da superioridade da matematica de matriz cartesiana produz verda-
des sobre pessoas e grupos, instaura-se um movimento permanente de tensao
no confronto entre essa razdo ¢ as razdes de vida, nas praticas cotidianas de
pessoas e grupos. O que vemos na contemporaneidade ¢ a razdo buscando
controlar discursivamente, e de forma diferente, pessoas e grupos, ao produzir
como verdades tipos de sujeito adequados a essa ordem da razdo cartesiana.

Munindo-nos de ferramentas foucaultianas, denunciamos 0 movimento de
apagamento da vida (das correlagdes de género, classe, etnia/raga, geragao, pro-
fissdo etc.), nas aulas de matematica, em nome das praticas da razdo cartesiana.

Como educadoras e pesquisadoras, vivenciamos ou testemunhamos esse
movimento, em todos os niveis e modalidades educativas. Estamos produzin-
do praticas, curriculos, metodologias, livros didaticos, interagdes, relagdes, a
partir de um ideal humano de sujeito, que, neste artigo, afirmamos fabricado em
relagdes matematicas, referenciadas numa razao de matriz cartesiana e em uma
matematica de matriz cartesiana.

No campo da Educagdo Matematica temos assistido a diversas tentativas
de professores e professoras em vincular matematica e vida, propondo proble-
mas contextualizados, utilizando folhetos de supermercado, estimulando as
alunas e os alunos a pensarem na vida ¢ nas situagdes concretas nas quais
aparece a matematica, recorrendo a exemplos que supostamente clas e eles
vivenciam (se forem criangas, ensina-se através de jogos; se forem adultos,
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simulam-se situa¢des de compra e venda, pagamentos de agua ¢ luz; se forem
operarios da construgdo civil, propdem-se problemas vinculados a essa area;
se forem mulheres, utilizam-se receitas culinarias). A recorréncia da vinculagio
da matematica com a vida cotidiana pode ser flagrada em livros didaticos e em
documentos oficiais sobre o ensino da matematica, sendo divulgada, ensinada
e valorizada em cursos de formagao de professores/as. Esse recurso ao cotidi-
ano das alunas e dos alunos ¢ sempre mobilizado para se ensinar matematica.
As referéncias a atividades supostamente desempenhadas pelos estudantes
sdo, porém, na maioria das vezes, apenas ilustragoes de uma aula. Nessa apa-
rente mudanga de praticas e concepgdes sobre o ensinar € aprender matematica
na escola, ha a continuidade de um mesmo discurso: o discurso da razio.
Parte-se dessas pseudopraticas', estimula-se a aluna ou o aluno a mostrar o
seu jeito de fazer; mas, no desfecho, desqualificam-se essas praticas (e produ-
zem-se sujeitos). Havera sempre um jeito que a escola faz matemdtica, regido
por uma mesma logica e a qual, todas e todos, por diversos caminhos, devem
ser conduzidas e conduzidos, como se essa fosse a maneira mais evoluida de
fazer matematica, o objetivo final das concessdes que a razdo faz a vida.

Entretanto, por outras vias, praticas sociais ndo adestradas pela razéo
cartesiana, inclusive praticas matematicas que se pautam por razdes de vida,
invadem cotidianamente as salas de aula, a despeito dos mecanismos que ope-
ram para deixar tantas vidas do lado de fora e fabricar uma vida que se presta
melhor ao script dos personagens idealizados. Invadem porque alunos e alu-
nas, professores e professoras carregam vidas permeadas pelas simultaneida-
des, pelas ambiguidades, pelas imprecisoes, pelas imperfeigdes, pelas subjeti-
vidades, pelas idiossincrasias, pelas incertezas, forjadas nas urgéncias de um
cotidiano tantas vezes marcado por faltas materiais, por relagdes de exploragdo,
por situagdes de opressdo e por cerceamentos de diversas ordens.

Essas urgéncias demandam a elei¢do de critérios outros para sua apreci-
acdo e/ou seu enfrentamento, que questionam a eficacia, a funcionalidade, ou
a aplicabilidade da razdo cartesiana para instruir decisdes e escolhas que as
situacdes da vida oferecem ou exigem. Nessas tantas situagdes, forjam-se rela-
¢des matematicas, que se apresentam em resposta, mas também a revelia das
convocacdes feitas pela razao, estabelecendo-se nos dois casos um movimen-
to constante de tensdes entre razao cartesiana e razdes de vida.

Recebido em julho de 2009 e aprovado em janeiro de 2010.

Notas

—

Esse atravessamento pode ser lido nos livros escritos por Foucault, como também em
seus ensaios, artigos, entrevistas, cursos ¢ conferéncias realizados ao longo de sua
vida e reunidos na colegdo Ditos e Escritos. Estudiosos do pensamento foucaultiano
como Dreyfus e Rabinow (1995), Roberto Machado (1981), Alfredo Veiga-Neto
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(1995, 2004) nos ajudam a compreender melhor esse atravessamento. O segundo
volume dos Ditos & Escritos — Arqueologia das Ciéncias e Historia dos Sistemas de
Pensamento (Foucault, 2005) apresenta varios textos nesse sentido.

2 A expressdo o “sonho de Bourbaki”, utilizada pelo autor, refere-se ao ideéario da
Matematica Moderna, que teve, nos trabalhos de Nicolas Bourbaki (nome ficticio
escolhido por um grupo de matematicos, na maioria franceses) a expressao da busca
pela “exposi¢ao de toda a Matematica de forma axiomatica e unificada, em que as
estruturas seriam os elementos unificadores” (Miorim, 1995, p. 110).

3 “[...] the notion of reason as the pinnacle of human thinking” (Walkerdine, 1988,
p-189). As tradugdes do texto sdo de nossa responsabilidade.

4 Cf. Silva (1998), Walkerdine (1998).

5 Sobre as relagdes entre essa concepgao e as pedagogias construtivistas na Educagao
Matematica cf. Valerie Walkerdine (1988,1998).

6 Ao postular a possibilidade da duvida, Descartes “vai fazer a transigdo de sua fase
critica autobiografica das duas primeiras medita¢des para a subjetividade e fundar no
cogito (eu penso) a sede de toda a certeza” (Griin, 2002, p. 150).

7 Entre esses, destacam-se os trabalhos de Gelsa Knijnik (2006), Ole Skovsmose
(2007), Ubiratan D" Ambrdsio (2001), Valerie Walkerdine (1988).

8 Sobre essas questdes recomendamos a leitura desses trabalhos, que apresentam con-
tribui¢cdes para a compreensao dos processos historicos da matematica escolar, que
ultrapassam as discussdes brevemente apresentadas neste artigo.

9 Embora tenhamos localizado essas tendéncias nessas épocas, reconhecemos a emer-
géncia anterior dos ideais que as sustentam. Mas consideramos que a sua dissemina-
¢do, nas escolas brasileiras, ocorre a partir das demarcagdes temporais que fizemos.
Para um aprofundamento sobre as mesmas, cf. Dario Fiorentini (1995) e Vagner
Valente (2003).

10 Essa hegemonia pode ser constatada nas publicagdes que orientam praticas
psicopedagogicas, em particular quando voltadas ao ensino da Matematica. Cf. Parra
e Saiz (1996), Sisto (1996, 2001), Macedo (1997).

11 No livro Liberdades Reguladas: a pedagogia Construtivista e outras formas de
governo do eu (1994), organizado por Tomaz Tadeu da Silva, os autores e as autoras
analisam a produgdo discursiva dessa pedagogia no campo da educacdo. As criticas a
essa pedagogia no ensino da Matematica sdo apresentadas, nesse livro, por Valerie
Walkerdine e Thomas S. Popkewitz.

12 A respeito desses documentos, sugerimos conferir o parecer de Gelsa Knijnik (1996)
sobre os Parametros Curriculares Nacionais de Matematica.

13 Pseudo-practical. O termo pseudopraticas ¢ utilizado por Valerie Walkerdine (1988)
referindo-se aos problemas matematicos utilizados em praticas matematicas escola-
res que parecem remeter a um suposto exemplo do uso da matematica na vida real.
Entretanto, a autora mostra que resolver um problema matematico e resolver um
problema na vida real ndo sdo de modo algum equivalentes.
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oo o Linguagem e

Pensamento’

Jean-Marie Dolle

RESUMO - Linguagem e Pensamento. A partir do momento em que se manifesta na
criancga a distingdo entre significante e significado, surge a fala, ou seja, a capacidade de
nomear. E como a lingua faz parte do ambiente, ela se apropria das palavras que desig-
nam as coisas ou os objetos, palavras que fazem parte da lingua ou sistema de signos
organizados com suas regras de composi¢do e de transformacdes, externas a ela e a
disposi¢do no meio. Ao falar, a crianca, segundo o nivel alcangado pelas estruturas de
sua atividade, monta palavras para comunicar-se com aqueles que estdo a sua volta,
expressar ou dizer suas representagdes imagéticas e depois concetuais. Assim fazendo,
ela cria e recria a linguagem porque diz algo que adquire sentido e veicula significagdes,
em outras palavras, contetidos que sdo criagdo sua. A crianga ndo se lembra da lingua-
gem, mesmo se a memoria faz parte de sua elaborag@o, mas a constrdi e o faz pelas
estruturas de sua atividade.

Palavras-chave : Significante-significado. Comunicacio-expressdo. Linguagem-
pensamento.

RESUME — Langage-pensée. Dés lors que se manifeste chez I’enfant la distinction
entre le signifiant et le signifi¢, apparait la parole, c’est-a-dire, la capacité de nommer.
Et comme la langue fait partie de son environnement, il s’approprie les mots qui
désignent les choses ou les objets, mots qui font partie de la langue ou des systémes de
signes organisés avec leurs régles de composition et de transformations, extérieurs a lui
et a disposition dans le milieu. En parlant, I’enfant, selon le niveau atteint par les
structures de son activité, assemble les mots pour communiquer avec son entourage,
exprimer ou dire ses représentations imagées puis conceptuelles. Ce faisant, il crée et
recrée le langage parce qu’il dit quelque chose qui acquiert du sens et véhicule des
significations, autrement dit, des contenus qui sont sa création. L’enfant ne se souvient
pas du langage, méme si la mémoire fait partie de son élaboration, mais le construit et le
fait par les structures de son activité.

Mots-clefs: Signifiant-signifié. Communication-expression. Langage-pensée.
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No contexto da epistemologia genética, no qual o sujeito é considerado em
interacdo com o meio ao qual se adapta, transformando esse meio e, em
contrapartida, se transformando também, a linguagem sé pode ser concebida
como um objeto exterior a esse sujeito, do qual ele precisa se apropriar. A
observagdo das criancas nos ensina, além disso, que elas, ao aprender a falar,
usam a fala de uma forma que depende do nivel alcangado pelo desenvolvimen-
to das estruturas de sua atividade. Sabe-se particularmente e, sobretudo apds
a belissima tese de nossa aluna Marie-Paule Thollon-Behar (4vant le langage,
communication et développement cognitif du petit enfant’, 1997), que a crian-
¢a se comunica muito cedo com as pessoas que estdo a sua volta para expres-
sar a elas suas emogoes ¢ sentimentos, o que ela nota, o que a impressiona, o
que a surpreende, o que observa em torno dela, em casa ou fora de casa,
através de gestos (com o indicador, por exemplo), de mimicas sem linguagem,
ou, quando do inicio da linguagem (falada), através de palavras isoladas (a
famosa palavra-frase) cujo sentido é sobredeterminado, na medida em que
cada sujeito, no contexto particular no qual ele se encontra, signifique realida-
des cada vez diferentes. O poder de comunicar precedendo, por isso, o poder
de falar que se elabora pouco a pouco e da assim ao precedente uma amplitude
cada vez maior. Mas na medida em que a crianga se expressa € se comunica
através do gesto, da mimica, ou de qualquer outro meio, poder-se-ia supor que
existe um pensamento infantil, por modesto que seja nos seus inicios, ¢ que
ndo cessa de se desenvolver, com a aquisi¢ao cada vez maior da linguagem? Na
medida em que ha comunicagdo e expressao, poderiamos nos perguntar do que
ha expressao, do que ha comunica¢do? E de uma forma mais geral, se existe um
elo entre a linguagem e o pensamento, e se poderia existir pensamento na
auséncia de linguagem? De qualquer modo parece evidente, j4 que qualquer
comunicagao se dirige a outrem, que a socializa¢do ¢ muito mais precoce do que
se costuma imaginar.

O professor Adrian Oscar Dongo Montoya, em um livro de grande clareza
(Piaget: imagem mental e construg¢do do conhecimento, 2005), retomou os
trabalhos de Piaget sobre a génese da representacao imagética (ou simbolica) e
explicitou as etapas de sua construgdo. Esse trabalho epistemologico mostra
como, a partir da imitacao, inicialmente na presenca do modelo, em seguida,
apos seu desaparecimento e, posteriormente, na sua auséncia, de forma diferida,
a crianca interioriza de alguma forma tudo aquilo que ela anteriormente perce-
beu, e o re-presenta (apresenta a si mesma novamente) através de um conjunto
de imagens que podem se organizar em sistemas nos quais, de acordo com o
caso, se encontrardo as emogdes que 0s objetos suscitaram, os sentimentos, as
acdes das quais ela se lembra, e, de forma mais geral, os significados que ela
deu a essas emocdes, sentimentos e acdes. Naturalmente, a passagem da imita-
cdo em presenca do modelo a imitacao diferida ndo ¢ linear. Com efeito, essa
passagem requer o aparecimento, gragas a maturagdo do cérebro, daquilo que
foi chamado de func¢do simbolica®. O que significa a capacidade de tornar
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presente alguma coisa que ndo o esta mais, em uma representagao essencial-
mente imagética, e traduzi-lo através de uma imitagdo ¢ de um jogo simbodlico
(fazer como se) por meio de um desenho, da linguagem oral, e, depois, da lingua-
gem escrita.

Essa fungdo simbolica é, na verdade, a capacidade de distinguir, nos siste-
mas de significa¢des anteriormente estabelecidos em relagdo direta com o obje-
to (qualquer elemento do meio exterior), o significante do significado. Reco-
nhece-se ai a influéncia de Saussure sobre o pensamento de Piaget. Mas, se
falamos de significante, estamos nomeando ou um simbolo —um simbolo é um
significante motivado, isto é, um portador de sentido para o sujeito (portador
do sentido que o sujeito lhe atribui), como, por exemplo, quando a caixa de
fosforo entreaberta é tomada como uma representagdo da cama na qual o bebé
esta deitado — ou entdo um sinal ou um grupo de sinais como os do alfabeto,
por exemplo, ou as palavras da lingua. Mas, convenhamos logo de inicio, o
significado ndo pode ser limitado a imagem mental. Na verdade, o significante
designa um objeto ou um grupo de objetos ou, de uma maneira mais geral, um
contetdo que tem relagdo com a experiéncia individual ou coletiva. O significa-
do, assim, ¢ o conteudo que o significante quer fazer aparecer.

Quando ele esta ligado a experiéncia de um grupo social, ocorre um fend-
meno de participagdo porque ele mesmo se reporta ou ao sujeito, ou ao grupo.
A evocagdo do diabo, por exemplo, se faz sempre através de simbolos com
conotag@o muito afetiva que remetem a conteudos satanicos, mas comuns a
esse grupo e, geralmente, em um determinado contexto cultural. E assim que o
Ku-klux-klan, através de seus ritos e simbolos buscava assustar os negros, ao
mesmo tempo em que expressava o 6dio racial dos brancos em relacao a esses
negros. Mas e aqueles que nao participam desses ritos, que estdo de fora das
manifestagdes coletivas e ndo apreendem o significado dos simbolos exibidos,
tais como as tochas, os capuzes e as vestes brancas encimadas por uma cober-
tura em forma de cone? Sera que esses simbolos ndo lhes parecerdo ridiculos
justamente por que despidos de significado? O significante simbdlico remete
certamente, nesse contexto, a um conteudo ou a um significado motivado no
ambito de um grupo de pessoas que participam (afetiva e intelectualmente) da
mesma crenca ou da mesma ideologia, ou seja, através do simbolo exibido ou
do signo que o designa, como, por exemplo, a suastica para os nazistas e as
cruzes de fogo para os seguidores do KKK; reconhecem-se mutuamente como
aderentes a um mesmo conteudo, mesmo que vivido e experimentado diferente-
mente por cada um. Constata-se, portanto, que o simbolo pode se tornar um
signo, e até mesmo, as vezes, um sinal, que desencadeia certos comportamen-
tos ou atitudes ou ainda sentimentos apenas em um contexto de participacao
efetiva aum grupo que compartilha a mesma ideologia e as mesmas crencas. Em
casos extremos, a contestagdo dos principios e das praticas ndo é ali nem
admitida nem tolerada. A pressdo do grupo nao o permite. Para que este mante-
nha sua coeréncia, ¢ preciso que todos pensem e ajam da mesma maneira,
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juntos. A rigor, ndo ha lugar para as individualidades, a ndo ser que se trate dos
dirigentes. Dai a mistica do chefe. O provérbio nazista encontra ai todo seu
sentido: Mensch du bist eine Nummer und diese Nummer heisst null (Homem,
vocé € um nimero e esse numero € zero).

Nem todo simbolo possui esses extremismos — embora a historia das guer-
ras de religido e da Santa Inquisicdo nos dé uma assustadora ilustragdo do
contrario —, mas as atividades das crian¢as e as dos adultos que se expressam
pelo teatro, a mimica, o cinema, os espetaculos de todo género, desde que se
inscrevam na atividade simbolica, estdo ai para dar testemunho dessa afirma-
¢do. Na vida social, o simbolo faz parte dos significantes instituidos. A cruz,
para os cristdos, remete a mistica cristica do Calvario, o teatro representa a vida
em uma historia que podera ser verdadeira apenas na sua referéncia a um fato
concreto — mas que ndo ¢ esse fato —, a saudagdo a bandeira como simbolo da
patria, com o hino que a acompanha, etc., sdo a ilustragdo da integracdo da
atividade simbolica nos contextos sociais inventados pelos adultos para signi-
ficar realidades nédo presentes, por isso mesmo evocadas. Estamos falando do
simbolo no seu uso coletivo ¢ como fun¢do do pensamento adulto. Ora, no
adulto, parece que o simbolo remete a um significado abstrato, grupal e cultu-
ral. Na crianga, o simbolo ¢ outra coisa.

No significante arbitrario, como na lingua, por exemplo, encontramos, sem
duvida, algo desse reconhecimento e desse pertencimento de que falavamos,
pois ele se expressa de modo diverso, escapando dos ritos, das formulas, dos
simbolos especificos com base em um sistema de sinais orais ou escritos nas
nossas culturas, e abre a comunicacdo criando a lingua (sistema de sinais
codificados). Desta vez, o pertencimento ¢ o compartilhamento de um mesmo
codigo destinado a expressar conteudos através de termos abstratos. Assim,
os signos da lingua permitem que o grupo possa expressar bem mais do que
sentimentos ou ressentimentos — sem que isso seja excluido, ja que os partici-
pantes dos ritos usam sua lingua nas suas ceriménias — ¢ informagoes, dados,
ou seja, permitem fazer intercdmbios que abrem aos espiritos perspectivas que
escapavam a eles. Assim, portanto, o significado da lingua, a despeito do
carater arbitrario de seu significante, ¢ abstrato e comum, e supde a capacidade
de se descentrar do proprio ponto de vista, para ter acesso a reciprocidade. Se
existe, nesse sentido, uma participagdo de todos aqueles que falam portugués
ou francés, por exemplo, quando eles se falam e se reconhecem na cultura que
essas linguas permitiram desenvolver, essa participacdo ndo ¢ apenas afetiva,
mas repousa na capacidade de intercaAmbio reciproco e de reconhecimento do
outro enquanto tal. Em uma palavra, na reversibilidade 16gica responsavel pela
reciprocidade e pela coordenacao de pontos de vista. O que significa, portan-
to, que ha aqui estruturas em ac¢ao que ainda ndo sdo encontradas nas criangas
pequenas.

Esta ¢ a razdo pela qual a distingdo entre o significante e o significado
comporta, no plano do desenvolvimento psicologico, a passagem de uma rela-
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¢do direta entre o sujeito e a coisa — onde os significados constituidos pelo seu
uso so6 sdo reconhecidos na sua presenga —a uma relagdo mediada pela ligagdo
do significante e do significado no seio da representacdo. Em outras palavras,
sem sistema de representacdo, o objeto s sera reconhecido em situagao real.
Podemos pensar que na auséncia desse contato ndo existe lembranga constitu-
ida como tal, e, em consequéncia, nenhum elemento de representacédo, ¢ a
fortiori de pensamento. A menos que se trate de um pensamento em ato. Assim,
com o aparecimento da func¢do simbdlica (func¢do suposta), a distingdo entre
significante e significado, nos sistemas de significagdo ativos e anteriormente
estabelecidos por contato, cria as condigdes para o exercicio da linguagem e do
pensamento. Mas também essa distingdo faz passar do presente da relagdo
significante, onde opera a memoria de reconhecimento, para o passado que o
sujeito traz a si proprio novamente ao presente, através do efeito da memoria
de evocagio.

Sabemos que, no decurso do primeiro ¢ no inicio do segundo ano de vida,
a crianca dispde de seus sentidos e da sua motricidade gragas aos quais ela se
adapta ao seu meio, através das interagdes que ela estabelece com esse meio.
Cada contato com os objetos ¢ as pessoas recebe dela um significado, que ela
reconhece através de um contato perceptivel todas as vezes que ela se encon-
tra frente aos mesmos objetos ou na mesma situagdo frente as mesmas pessoas.
Pode ser uma memoria de reconhecimento com suas significagdes emocionais,
sociais (os interditos), fisiologicas (significagdes de quente e frio, de queima-
dura, rugosidade, etc.). A memoria desses contatos, inscrita nos seus esque-
mas de acdo (memoria de reconhecimento), lhe € restituida na presenca desses
contatos. Mas se a atividade s6 pode se exercer na presenca do objeto ou das
pessoas em situacgao real, ndo ha conduta relativa a auséncia. Nem tampouco
outra imita¢@o a ndo ser a imitacao imediata em presenga do modelo. Eis porque
nos parece justificado falar de pensamento em ato. Entretanto, logo que surge
a imitacao diferida, manifesta-se uma funcdo nova (a fungdo simbolica). Mais
uma vez trata-se daquela capacidade de distinguir, entre os sistemas de signifi-
cacdo anteriormente estabelecidos com o objeto, o significante do significado.
Essa capacidade torna-se, com o exercicio, cada vez maior no desenrolar do
desenvolvimento.

Anteriormente, como ja dissemos, a atividade perceptiva ligava, no primei-
ro periodo de sua vida, a crianga a coisa, e o significante ndo se distinguia do
significado. Esta era a razo pela qual os sistemas de significa¢cdes eram imedi-
atamente restituidos a crianga através da memoria de reconhecimento. Com a
funcao simbodlica, a percepcao se faz acompanhar, de certo modo, de um siste-
ma de imagens, de tal forma que, através desse sistema, o sujeito, na auséncia
do objeto ou da coisa, pode representa-lo e vé-lo mentalmente. Nesse momen-
to a intui¢do duplica a atividade perceptiva e estabelece entdo, mentalmente,
o0 contato com o representante imagético da coisa. A atividade perceptiva liga
o sujeito aquilo que lhe ¢ externo; a intuicdo, as imagens pessoais que ele
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interiorizou. Essa nova capacidade se superpoe a atividade perceptiva e tende
a se desenvolver, por si mesma, como uma atividade que chamaremos de simbo-
lica ou até mesmo de imaginaria. Mas, de forma geral, a imagem, ndo podendo
nutrir-se de si mesma, se alimenta sempre a partir do mundo da experiéncia. Na
crianga ela é pessoal, singular, inica, mas colorida com emogdes e sentimentos
quase incomunicaveis em razao desse carater inico. De qualquer forma, o sim-
bolo na crianga ¢ individual e proximo do mundo exterior e da experiéncia con-
creta, mas ele adquire, com o exercicio, capacidades cada vez maiores.

Com o aparecimento da fun¢do simbolica sobrevém uma notavel mudanca
nas condutas da crianga, que ira utilizar, em suas atividades, o poder das ima-
gens que ela pode agora traduzir em atos nos seus jogos, nas suas evocagoes
que irdo, dai por diante, assumir a forma de jogo simbolico, de jogo de faz de
conta, de mimica, etc. Mas, também, o poder de diferenciar o significante de
significado vai favorecer a linguagem, a conduta grafica através do desenho,
etc. A cada objeto correspondera uma palavra a qual serdo incorporados cada
vez mais significados em fungdo dos usos que ela fez desses objetos e do que
ela sentiu quando os utilizou, em situagio de realidade. Como diziamos, a intui-
¢do correspondera a atividade perceptiva, mas buscara imagens, favorecera a
passagem de uma para a outra e a evocacdo de situagdes diferentes tornara a
intui¢do responsavel pelas composi¢des imagéticas através das quais se diz
que a crianga conta historias a si propria e cria mundos imaginarios, nos quais
tudo se torna possivel, como se, de repente, o poder de sonhar tornasse o
sujeito todo-poderoso naqueles mundos. Sua for¢a pode impor-se de tal forma
que a crianga acabard tomada pelo jogo a tal ponto que ndo fard mais distin¢ao
entre o real e o imaginario. Dai as decepc¢des quando o real retomar seus direi-
tos. O sonho também faz parte dessa atividade, mas ele também ¢ a recriacdo de
experiéncias realizadas anteriormente. A psicanalise busca ali tematicas que,
segundo ela, teriam se enraizado desde a pequena infancia, e determinariam
inconscientemente as a¢des do adulto. Seja como for, o sonho procederia das
experiéncias do passado remoto ou recente e comportaria, para quem sabe 1é-
lo, ou o sentido dessas experiéncias ou o das preocupagdes atuais daquele que
sonha, filtradas pelo inconsciente.

Entretanto, na crianca, o significante, decorrendo de significados imagéticos
e particulares, mesmo se ela se expressa na lingua e pela lingua, ndo sai (ou sai
pouco) da realidade individual. A funcao simbolica na crianca, que consiste
principalmente em criar imagens que veiculem a realidade na sua particularida-
de vivida, move-se no imaginario. A tal ponto que distinguir este do real nos
seus relatos ¢ tarefa frequentemente muito dificil. Se a crianga reconstréi o
mundo no nivel da representagdo imagética, organiza-o e reorganiza-o, e, com
sua imaginac¢ao, cria um universo de acordo com suas conveniéncias como se
fosse um sonho acordado, segue-se que a linguagem, que se constitui entdo
como meio de expressdo, leva sua marca. O que a caracteriza ¢, do ponto de
vista da légica, a particularidade, a singularidade. Seus contetidos sendo indi-
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viduais prestam-se menos & comunicagdo que a expressdo pessoal, que en-
quanto tal é praticamente incomunicavel. Porque, com efeito, ele vé (por intui-
¢do) mentalmente aquilo que ele fala e que lhe é proprio, mas ele ndo pode fazer
o outro ver o que ele vé. Ele ndo pode compartilha-lo. Dai esse encerramento em
si mesmo que foi chamado de egocentrismo*. Além disso, o pensamento desliza
de uma imagem para outra, procedendo por associagdes, por transdugdo como
diz Piaget, e ndo por deducdo. Ele ndo usa categorias 16gicas como as classes
e se move, portanto, no qualitativo. O tempo ¢é apenas durag@o, o espago pura
extensdo deformavel (topologia)’, a causalidade, mégica e intencional, todos
elementos transformaveis ao sabor das fantasias da imaginagdo. As represen-
tagdes espaciais ndo sdo as Unicas a obedecer as propriedades topoldgicas de
vizinhanga, de envolvimento, de contiguidade, etc., as imagens mentais e seus
contetidos afetivos estdo submetidos as mesmas leis. Em suma, o pensamento
simbolico infantil é essencialmente figurativo, ou seja, submetido as imagens
estaticas das representacdes pessoais (por evocacdo) e aquelas movidas por
intengdes subjetivas.

O acesso a lingua se faz, portanto, através da reprodugdo das palavras em
relagdo com os objetos ou as situagdes ou os sentimentos. Mas essas palavras
expressam particularidades e ndo generalidades, como ocorre no pensamento
que se expressa pela l6gica das classes. A adesdo da palavra a coisa ndo pode-
ria ser melhor expressa do que o fez uma crianga de Genebra a quem uma colega
pedia que citasse uma palavra longa, e que respondeu simplesmente o trem! As
estruturas da atividade mental que presidem a administragao da linguagem sdo,
portanto, essencialmente qualitativas, porque estdo proximas dos conteudos
ou dos significados que estdo em relagdo com a experiéncia singular, pessoal e
original na sua singularidade. Por exemplo, se encontramos atividades de com-
paragdes de cor, tamanho, volume, grandeza, forma, etc., que serdo encontra-
das também na atividade operatéria do pensamento conceitual, essas ativida-
des incidem sobre conteudos perceptivamente visiveis ou mentalmente evoca-
dos. Chamamos a isso figuratividade, na qual se v€ que a assimilagdo cognitiva
sobrepode-se a acomodagao.

No adulto, em contrapartida, a lingua se expressa através de um sistema de
classes, que fazem das palavras significantes universais em um mesmo
referencial linguistico, e remete a significados universais qualquer que seja a
lingua, pois sem isto nenhuma comunicacao entre os homens seria possivel.
Com efeito, entre essa cor (azul, vermelho, etc.) e a cor como conceito existe um
abismo, pois como o conceito de cor ndo tem cor, da mesma forma a cor azul
nao ¢ nenhum azul em especial, mas engloba todos os azuis. O azul em questao
nao ¢ em si mesmo nenhum azul, mas simplesmente uma categoria loégica sem
contetido particular. Assim, o conceito, no seu carater universal, ¢ a condi¢ao
para a comunicacao e o intercambio na reciprocidade, através do qual aqueles
que se falam podem entender-se e sem o qual eles ndo poderiam fazé-lo. O
conceito pode ser expresso por meio de palavras diferentes segundo as lin-
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guas: table, mesa, Tisch, tavola, etc., por exemplo, mas eles expressam a mesma
realidade mental porque, para perceber que estamos falando de uma mesa, ¢
preciso que tenhamos dela o mesmo conceito. Sendo, ndo apenas, como ja
dissemos, ndo nos entenderiamos no mesmo contexto linguistico, mas também
ndo poderiamos nos entender ao passarmos de uma lingua a outra.

As classes, como estruturas universais, permitem a comunicagdo humana
desde que todas as estruturas do pensamento sejam reversiveis.

A diferenca entre a linguagem das criangas pequenas, a das mais velhas e
a dos adultos ¢ que a primeira ndo se processa segundo classes logicas, cada
palavra expressando apenas realidades compostas ou originais, ou ainda
sincréticas (os significados sdo individuais). Enquanto que no adulto, ou na
crianga pequena que entrou no periodo das operagdes concretas e que acedeu
a essas classes, a palavra expressa conceitos gerais pertencentes a todos os
seres humanos com o mesmo nivel de desenvolvimento. As linguas, portanto,
aparecem como sistemas de sinais coletivos abstratos comuns a grupos dife-
rentes. Assim, a linguagem s6 podera ser apreendida no quadro coletivo que
tem significa¢des admitidas e habituais. O que ndo quer dizer que o pensamen-
to simbdlico, no seu aspecto individual, ndo persista no pensamento adulto,
mesmo sendo este, predominantemente, conceitual. Isto significa, pelo contra-
rio, que ele se inscreve na hierarquia das construgdes sucessivas das estrutu-
ras que organizam o pensamento. Pois, e isto é bem conhecido, quem pode
mais, pode menos.

Percebe-se agora que, se a fungdo simbdlica estabelece uma distingdo en-
tre o significante e o significado, isto se faz pelo efeito de uma maturagao do
cérebro que abre essa possibilidade, e através do funcionamento estrutural,
que constroi estruturas sempre novas, na interagdo com o meio, que torna
possivel sobrepujar o mais estrito simbolismo egocéntrico, pela passagem do
pensamento simbolico e egocéntrico ao pensamento conceitual e social, indo
até o pensamento hipotético-dedutivo do adulto. A génese das estruturas da
atividade em geral, e mental em especial, da conta das relacdes dialéticas entre
linguagem e pensamento.

Consideramos, portanto, que a lingua e todas as modalidades da lingua-
gem sdo, para o sujeito em desenvolvimento, objetos externos a ele, dos quais
ele deve se apropriar através de sua atividade e cujo dominio € fung@o do nivel
de desenvolvimento estruturo-funcional ao qual ele acede, em interagdo per-
manente com eles.

No enunciado: a linguagem e o pensamento, estamos opondo uma realida-
de a outra, ou entdo expressando o fato de que nao ¢ possivel conceber um sem
outro. Existiria de um lado a linguagem e do outro o pensamento. Mas como &,
de modo geral, dificil de admitir que possa haver um pensamento sem lingua-
gem (nao € proibido duvidar), passa-se da oposi¢ao a conjungdo, caso em que
¢ licito perguntar se ndo estariamos reduzindo a linguagem a lingua e o pensa-
mento a sua expressdo através dela (ou sua mediagdo, como poderia dizer um
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Vygotsky)? Se existe um pensamento independente da linguagem, tenderemos
para a dicotomia. E se ndo existe pensamento sem linguagem, pronunciamo-
nos pela jungdo de uma a outra.

Sem insistir demais sobre esse assunto, conviria, entretanto, fazer alguns
esclarecimentos. Em primeiro lugar, é necessario estabelecer uma diferenciagédo
entre lingua e linguagem. Depois, interrogar-se sobre o que é o pensamento.
Porque, como o pensamento remete a representacio, trata-se de se entender o
que ¢ esta, sobretudo se imaginarmos que pode existir um pensamento imagético
e uma representacdo puramente conceitual.

Se, para alguns, tudo é linguagem, como Dolto e alguns lacanianos queri-
am que acreditassemos, ¢ se, para outros, a linguagem, que ¢ social, forma o
pensamento, como acreditava Vygotsky e alguns outros defensores da
prevaléncia do meio sobre o sujeito, o recurso a lingiiistica nos incita antes a
considerar que a linguagem, nas suas diversas manifestagdes, — imagética,
mimica, simbolica, pictérica, musical, lingiiistica, etc. — se reveste de diversas
acepgoes, e que, como pensa André Martinet, ela pode ser considerada a partir
de pelo menos trés pontos de vista. Em primeiro lugar o do social, “[...] como
meio de agir sobre o outro” (Martinet, 1968, p. 76); em segundo lugar, o do
locutor, que pode falar consigo mesmo, escrever seu pensamento, estuda-lo,
etc.; e, finalmente, o do ouvinte, que percebe as variagdes de um assunto ao
outro na utilizagdo do codigo linguistico. Com o apoio dessas distingdes, ndo
poderiamos dizer que a linguagem ¢ social, interior e multipla nas suas manifes-
tagdes, o que nos remete ao estudo das variagdes de sua utilizagdo de um autor
para outro, de um locutor para outro. Por isso mesmo, poderiamos considera-la
social, interior ou pessoal, diferencial. Mas como a linguagem nao ¢ a lingua, ¢
preciso estabelecer ainda outras distingdes para reconhecermos onde estamos,
e precisarmos melhor o que pode ser entendido como linguagem. A mesma
observagdo vale para o pensamento.

Ao nascer, a crianga (infans) no fala. Mas ela dispde de meios de comuni-
cacdo com 0 meio, como os gritos, o choro, etc. Em outras palavras, a capacida-
de de entrar em contato com as pessoas a sua volta ¢ um primeiro dado que se
desenvolvera, pelo exercicio, sob duas condi¢des (alids, conjuntas): 1°— que o
bebé procure entrar em contato com seu meio, 2°— que o meio solicite que ele o
faca e lhe responda.

A expressao utiliza as propriedades do corpo, particularmente os choros e
0s gritos, para, pouco a pouco, instalar a aptidao de emitir sons e modula-los.
Durante esse processo de maturacdo dos centros nervosos, como os lobos
parietais do cérebro, responsaveis pela fala, pela audi¢ao e pelo comando ner-
voso das estruturas laringeas, ocorre uma multiplicagdo dos meios de comuni-
cacdo, sempre reforcados pelo exercicio pessoal (chilreios, lalagdo, etc.) e pelas
solicitagdes dos adultos. Essas intera¢des entre a crianga e o adulto sdo evi-
dentemente necessarias para instalar tudo aquilo que contribuird para o
surgimento e para o desenvolvimento da palavra e depois da lingua. E uma
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coisa notavel que o bebé implemente sua capacidade de produzir sons, modula-
los e pouco a pouco articula-los. Mas sem o refor¢o das pessoas que estdo a
sua volta, ¢ 6bvio que essas manifestagdes cessardo pouco a pouco, como
ocorre com os surdos de nascimento que se tornam mudos por falta de percep-
¢do dos reforgos externos e das interagdes que ocorrem a partir dali (mas isto
também vale para os surdos de nascimento e para as anomalias genéticas que
impedem essas intera¢des). Ora, se dermos uma atengdo sustentada as mani-
festagdes expressivas dos bebés, constataremos o desenvolvimento de mimi-
cas, a ocorréncia de sorrisos ¢ da modulagao dessas manifestagdes, que contri-
buem para reforgar o valor significativo de seus estados interiores. A curiosida-
de lida no olhar se amplia com o interesse percebido em relag@o as situagdes
externas ou em relacdo a objetos que atraiam a atencdo do bebé. Este tem mil
maneiras de se manifestar para expressar aquilo que encontra a sua volta, para
mostrar sua surpresa diante da novidade, mostrar sua atracdo em relagdo as
situagdes novas, o reconhecimento daquilo que ele ja conhece, a procura,
através de indicios perceptivos que ele transformou em significantes, de coi-
sas, de acontecimentos, de pessoas, instantaneamente previsiveis, ou a espera
daquilo que vai ocorrer. Todas essas atitudes sdo acompanhadas por expres-
soes do rosto, que traduzem uma intensa atividade dirigida inteiramente para o
exterior e que recebe, de volta, reforcos que ndo cessam de enriquecé-lo. Cons-
tata-se, com isso, que a crianga desenvolve meios de expressido cada vez mais
ricos, bem antes que ela possa pronunciar suas primeiras palavras.

O valor expressivo de todas essas atitudes do bebé ¢ ja uma linguagem.
Uma linguagem, mas ndo ainda a linguagem que vai se desenvolver dai para
diante. Encontraremos ai uma multiplicidade de elementos inerentes a ela, como
as mimicas, as expressoes de alegria, de tristeza, de dor, de interesse, de curio-
sidade, de surpresa e de espanto, etc. S3o inesgotaveis as observacdes que
poderiam ser feitas sobre a expressividade de todos os processos criados pelas
criangas antes que consigam chegar a linguagem falada. De onde se deduz que
a linguagem ¢ constituida de todos os meios que permitem a comunica¢ao com
os outros. Alids, ela possui, a partir do momento em que se manifesta, um
carater social que se desenvolvera infinitamente. De qualquer forma, a dificul-
dade de definir stricto-sensu a linguagem nos faz constatar que esse termo ¢
semanticamente sobredeterminado.

O fato de ver, nas manifestagdes expressivas das mimicas do rosto e das
atitudes da crianga, as premissas da linguagem tal como os adultos a entendem,
mesmo que ndo tenham condi¢des de dar uma definicdo satisfatoria dela, per-
mite pensar que suas origens sdo precoces e que as linhas de seu desenvolvi-
mento sdo extensas. Mas se todas as expressdes comunicativas do sujeito,
tomadas nos seus diversos desdobramentos, sdo linguagem, a lingua adquire
um status privilegiado que nos obriga a retomar a reflexao sobre a linguagem, a
partir de onde deixamos de fazé-lo.
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De acordo com tudo o que acaba de ser mencionado, a linguagem, que
pode ser definida como a capacidade de se comunicar com o outro através de
simbolos e de signos, ¢ adquirida pela atividade estruturo-funcional do sujeito
que o constrdi a0 mesmo tempo em que se constrdi, com o auxilio do sistema de
sinais posto a sua disposi¢do pelo(s) seu/seus ambiente(s) de vida. Nas produ-
¢des expressivas do bebé, poderemos observar, como Piaget o fez, que elas
estdo ligadas ao funcionamento vegetativo, para depois, pouco a pouco, fazer
eclodir, no sistema de significa¢des elaborados nas atividades significantes,
indicios ligados a percepcdo da regularidade do curso das coisas, de alguma
coisa percebida como anunciadora de um objeto, de uma pessoa, de um acon-
tecimento. Pode ser a porta que se entreabre ou simplesmente range, o cheiro
da mamadeira que se aproxima, ou mesmo o cheiro da mée, o farfalhar de uma
saia, etc. Depois, os indicios cedem lugar ao sinal com a fungdo de anunciar
diretamente aquilo que vai ocorrer, os indicios anteriores tornando-se sinais da
chegada da mamadeira, etc. Estes ultimos se transformam em sinais quando a
chegada da mae no quarto anuncia tudo que vai acontecer: a mudanga de
fralda, o banho, a alimentacao, etc. Assim, se destacando do fluxo de tudo que
ocorre em torno do bebé, os indicios, os signos, os sinais criam as condi¢des
de distingao nos sistemas de significag@o, mas ligados a percepcdo daquilo
que esta em curso de produc¢ao, do significante ¢ do significado. A lingua, na
sua especificidade, vai adquirir, nas producdes significantes daquilo que ¢
geralmente considerado como linguagem, um status privilegiado. Sendo a lin-
guagem polivalente e polissémica, esse status da lingua, considerando a signi-
ficacdo que adquire no desenvolvimento da crianga, ¢ de fundamental impor-
tancia.

E também de fundamental importancia lembrar que a génese dos procedi-
mentos da expressdo na linguagem esta profundamente ligada a construcao
progressiva das estruturas da atividade em geral. A descri¢do de sua génese,
tal como o fizeram, de forma experimental, Jean Piaget e seus colaboradores,
nos permite acompanhar a progressao dessas estruturas e trazer a luz a riqueza
das possibilidades que se oferecem a linguagem. A capacidade de formar clas-
ses transforma os significados individuais em significados coletivos. Se a pala-
vra mesa evoca nos pequeninos a mesa que ele frequenta todos os dias, o fato
de encontrar uma multiplicidade de mesas acaba transformando, pouco a pou-
co, o significado em uma espécie de representagdo composta que nao remete
verdadeiramente a um objeto concreto, mas permite, com o auxilio da palavra ou
significante, identificar esse objeto quando encontra um. O que ocorre com a
palavra mesa como significante, ¢ que a crianga pode evocar uma multiplicidade
de mesas e compor entdo, mentalmente, uma imagem de mesa que tem, entre-
tanto, todos os caracteres de uma determinada mesa. Ora, o conceito de mesa
nao ¢ uma mesa. Ele nada tem de uma mesa concreta, embora se possa através
de tal mesa, ou através da imagem de mesa, enuncia-lo, mas esse conceito nao
¢ em si mesmo uma mesa, mas todas as mesas (inclusive as mesas possiveis).
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No adulto, a palavra ou significante remetem ao significado que é um conceito,
mas de modo algum uma imagem.

Da linguagem imaggética a linguagem conceitual, do pensamento concreto
ao pensamento conceitual, em seguida formal, surge assim o caminho da cons-
trugdo do pensamento e das estruturas que o tornam possivel até sua mais
elevada expressao.

A lingua e os sistemas de signos disponiveis no meio sao, portanto, obje-
tos externos ao sujeito que se apropria deles pela sua agao (as estruturas atuais
de sua acdo) nos diferentes niveis estruturo-funcionais adquiridos por sua
atividade interativa. Pois, se se considera que a linguagem ¢ o conjunto dos
meios através dos quais o sujeito se utiliza para comunicar ao outro (e com o
outro), ela traz a marca propria do uso que esse sujeito faz dela. Tratando-se da
lingua, por exemplo, ¢ ao fala-la que ele se apropria dela, e é apropriando-se dela
que ele constréi seu pensamento imagético ou conceitual. E pelo uso da lingua
na sua organizagao que ele se apropria dela, construindo-a e reconstruindo-a
sem cessar, ¢ ¢ através dessa atividade que ele constroi e adquire seu proprio
pensamento. Isto dito, o pensamento, para se construir, passa por diferentes
etapas que foram ilustradas por Piaget, notadamente no trabalho La formation
du symbole chez I’enfant, mas também a respeito da apropriacdo da linguagem
em Le langage et la pensée chez [’enfant, e sobre a estrutura¢do do pensamen-
to em o Le jugement et le raisonnement chez [ ’enfant. Dai as descri¢des, em um
primeiro momento, funcionais (pensamento simbolico em représentation du
monde chez ’enfant), depois estruturais, com as pesquisas sobre a génese das
estruturas da atividade de conhecimento correspondendo ao nascimento e ao
desenvolvimento da epistemologia genética no ambito do Centre international
d’études d’épistemologie génétique, em Genebra.

Convém lembrar que a linguagem como meio de expressao e de comunica-
¢do ndo se limita a lingua, mesmo se tendemos a assimilar uma a outra. Assim,
quando as criangas representam cenas de suas vidas, elas ndo estariam inven-
tando o teatro, da mesma forma como criariam com seus desenhos ndo apenas
a expressdo escrita que se especificard na escritura, mas a arte pictorica em
geral como linguagens? Em suma, qualquer criag@o da crianga, seja ela com
finalidades de comunicagdo ou de expressdo, prefigura as atividades humanas
que florescerdo no adulto. Mas nao apenas isso, pois se a linguagem expressa,
comunica, também representa (o desenho, por exemplo), ela se estende também
a toda atividade humana nas especificidades que escolhera. E por isso que ¢
possivel falar da linguagem do corpo (danca, mimica, ginastica artistica), da
linguagem pictorica, escrita, musical, matematica, da mesma forma, alias, que a
linguagem filosofica, politica, teoldgica, etc., etc. Em outras palavras, a entrada
no simbdlico corresponde simplesmente a entrada na multiplicidade das for-
mas da atividade humana enquanto expressiva e comunicativa. Enfim, tudo o
que, nesse sentido, apresenta-se como linguagem.
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Dito isto, expressar, comunicar, ndo ¢ apenas dirigir-se ao outro, mas comu-
nicar ou expressar alguma coisa a alguém, quer se trate de um préoximo ou de
qualquer um (pela escrita, entre outros meios). Mas o que expressamos, 0 que
comunicamos? Respondem-nos: nossas emogdes, nossos sentimentos, nos-
sas preocupacgdes, nossos medos, nossas alegrias, nosso pensamento, n0ssos
conhecimentos, informagdes e tutti quanti, como dizem os italianos. E certa-
mente muita coisa, ¢ por isso ficamos embaracados.

Nao seriamos mais felizes se nos perguntassemos se pensar nao seria uma
atividade que produz transformagdes conectando entre si conteudos significa-
tivos, percebidos ou representados? Em outras palavras, pensar ndo seria rea-
lizar operacdes mentais? E, neste sentido, ja que as agdes sensorio-motoras
transformam o real percebido, mas na melhor das hipdteses com uma
reversibilidade (renversabilité)’ pratica, sensorio-motora, essas mesmas agdes
interiorizadas transformam-se em agdes reversiveis produzindo conteudos
mentais e estabelecendo assim rela¢des entre elas. Por isso, o resultado das
transformagdes mentais seria os estados produzidos pelo pensamento, e, as
transformagdes que o produziram, a explica¢do ou a justificagdo desses esta-
dos. Assim, se pensar consiste em colocar em relagdo estados percebidos ou
representados do real, e, portanto efetuar neles transformagdes, o produto
destas transformagdes ndo sera outra coisa do que o conhecimento, na medida
em que a explicacdo de sua criagdo reside nessas mesmas transformagdes. E,
nesse sentido, pensar seria criar conhecimento, mas também estabelecer siste-
mas de significag@o inéditos.

Sendo assim, um pensamento que se vinculasse apenas aos estados ndo
acabaria por reduzir-se a contemplacao? Nao seria estatico por esséncia, como
seus objetos? Nao seria o contrario do proprio pensamento? Porque, a contem-
placdo de realidades que se nos impdem, sem que tomemos parte de sua pro-
ducdo, ndo equivaleria a alucinagdo do espetaculo que o real oferece, ou das
imagens que desfilam no espirito? Lembrar por imagens talvez nao seja diferen-
te de relembrar (no sentido em que Platdo o entendia). Seja na situacdo que
acaba de ser lembrada, ou quando assistimos a um filme, no cinema ou na
televisdo, o conteudo se impde a no6s. Mas o fato de saber, apds a contempla-
c¢do das ideias, para além das sombras que a caverna nos mostra, como ocorre
depois de qualquer espetaculo, com base naquilo que nés vimos, pode fazer
com que nossa reflexdo nos leve a extrair um sentido daquele espetaculo, a tirar
eventualmente li¢des dele, e, nesse sentido, avaliar ou julgar. Depois do éxtase
das misticas, vem o relato. Pensar seria entdo emitir juizos, como o afirmava
Kant. Mas emitir juizos ¢ agir e a partir dai fazer transformacdes. E s6 podere-
mos fazer transformagdes a partir de estados. Dai a dialética inerente ao pensa-
mento, segundo a qual ndo ha estado sem transformacao, como nao ha trans-
formagao sem estado, e para transformar ¢ obrigatorio partir-se de um estado
inicial para produzir um estado final. O pensamento ¢ inevitavelmente criacao
ou recriagao.
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E o que aconteceria com um pensamento que se ligasse apenas as transfor-
magdes? A apreensdo de alguma coisa que se desenrolaria sem cessar e que se
imporia a ndés sem que tivéssemos parte nela. Nao seria muito diferente do
pensamento contemplativo, a ndo ser pelo fato de assemelhar-se a atitude de
um espectador de filme: o enredo desenrola-se sem sua anuéncia e impde-se a
ele do exterior. Neste sentido, pensar ndo € olhar o que se desenrola como num
filme, seja interno ou externo. Assistindo-o, a verdade nao nos salta aos olhos.
Além disso, um dinamismo apenas como dinamismo simplesmente nao existe;
ele é a transformagao de alguma coisa. Portanto, ha nele o que muda e o que ndo
muda. Ndo ha onda sem particula.

Nao se pensa mais quando se deixa a imaginagdo vagar ou quando se
passa de um estado a outro ao sabor das associagdes e das evocagdes. Nem
tampouco quando nos deixamos levar, acompanhando suas evocagdes, nas
quais se desenrolam trechos de nossa vida, personagens com as sensagoes
vividas que se encontram incorporadas, etc. Parece, portanto, que ao deixar-
mos desenrolar o filme das lembrangas e das evocagdes, acompanhamos seu
desenrolar com evocagdes que ali se transplantam e modificam seu curso, mas
governado pelas regras da associag@o mais do que pela ldgica racional, e, em
qualquer caso, a indug@o ou a deducdo. Pensar ndo ¢ sentir ou ressentir, con-
templar ou olhar. Ver mentalmente ou fisicamente um espetaculo dindmico nao
¢ muito diferente da consideracdo dos estados, pois 0 movimento percebido
enquanto tal ndo é sendo um espetaculo que se deixa ver; é, portanto, um
estado dinamico.

O conhecimento nao ¢ da ordem do espetaculo ou da contemplagdo, e ndo
basta ver para saber, contrariamente ao que o sentido comum da a entender.
Insista-se, mais uma vez, o saber ndo salta aos nossos olhos; menos ainda o
conhecimento.

Pensar ndo ¢ contemplagdo ou visdo interior, evocagdo ou tudo aquilo que
se passa no espirito quando ele da livre curso as associacdes de imagens,
lembrancas imaggéticas, evocagoes, etc. Pensar é, pelo contrario, uma atividade
cuja fonte ¢ a atividade sensdrio-motora, atividade essencialmente
transformadora na interagao sujeito-objeto e produtora tanto do sujeito quanto
do objeto. Pensar ¢, nesse sentido, a reconstrucdo, no nivel da representagao,
da atividade sensério-motora transformadora dos estados e dos objetos. O que
caracteriza o pensamento s30 as operagdes, ou seja, as transformagdes execu-
tadas mentalmente, ja que transformar ¢, repetimos, estabelecer relagdes entre
contetdos mentais.

Como o pensamento nos aparece como atividade do espirito, enquanto
atividade de suas estruturas, ou, se preferirmos, de sua organizacgdo, sobre
contetdos representados, podemos dizer que ele se define pelo teor do que
elabora na interacdo com o real, isto é, os conhecimentos que ele constroi e
reconstrdi sem cessar. E nesse sentido que se pode falar de pensamento mate-
matico, filoséfico, historico, literario, teologico, etc. Quer se trate de fatos his-
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toricos aos quais a pesquisa da sentido, de entes matematicos, de conceitos ou
de idéias, a colocagdo em relagdo daquilo que sabemos constitui o conheci-
mento. Ora, o pensamento se nutre das suas produ¢des, que ele elabora e
reelabora sem cessar. Estamos falando aqui da dialética das formas do pensa-
mento e de seus contetidos inseparaveis ¢ que se envolvem reciprocamente.
Um pensamento que ¢ s pensamento € que ndo se comunica, ainda seria
pensamento? A necessidade de comunicag@o, observada na crianga, estende-
se ao pensamento. Surge dai a linguagem, ou seja, 0s meios expressivos postos
em pratica para compartilhar com os outros o que foi produzido pelo pensamen-
to. Poderemos, assim, falar de linguagem matematica, literaria, politica, poética,
filosofica exteriorizando conteudos criados pela atividade mental. Isto pode
abranger desde a simples opinido até o tratado cientifico, passando por todos
os intermediarios. O estreito vinculo entre o pensamento e a linguagem so6 pode
se justificar dessa forma. Isto dito, a linguagem, na tematica do pensamento e
da linguagem, diz respeito aos meios de expressar os conteudos pensados,
quer pertencam ao registro da opinido pessoal ou da argumentag¢do mais rigo-
rosa. Assim, ¢ legitimo falar, mais uma vez, de linguagem corporal, musical,
teatral, politica, literaria, etc. A linguagem e o pensamento formam assim um par
indissociavel, ficando entendido que ndo ha linguagem sem pensamento, nem
pensamento sem linguagem.

Se a situagdo ¢ essa, toda linguagem se encarna em uma lingua cujas regras
sdo fixadas pela historia e pela cultura, suas tradigdes, seus habitos, suas
convengdes, etc. Um pensamento que se expressa em francés ndo pode expres-
sar-se da mesma forma em portugués ou em qualquer outra lingua, mesmo que
existam semelhangas entre elas. Mas ele pode veicular conteudos idénticos.
Porque a estrutura da lingua impde suas restricdes, nas quais o pensamento e
a linguagem vém se moldar. E se o pensamento estd em interacdo constante
com seus conteudos, ele ndo pode deixar de fazé-lo com a prépria lingua nas
estruturas da qual ele se vé obrigado a penetrar. Se existe um vinculo dialético
entre pensamento e linguagem, ndo pode deixar de haver um também entre
pensamento e lingua. Todos aqueles que tentam se expressar em uma lingua
estrangeira sabem disso muito bem. Isto dito, se a linguagem ¢ o modo de
expressdo de um pensamento, parece evidente que este cria sua linguagem.

Para sintetizar essas poucas reflexdes que fizemos no contexto da
epistemologia e da psicologia genéticas, diremos que a partir do momento em
que se manifesta na crianca a distingdo entre significante e significado, surge a
fala, ou seja, a capacidade de nomear. E como a lingua faz parte de seu ambiente,
ela se apropria das palavras que designam as coisas ou os objetos, palavras
que fazem parte da lingua ou sistema de signos organizados com suas regras de
composi¢do e de transformacdes, externas a ele e a disposicdo no meio. Ao
falar, a crianca, segundo o nivel alcancado pelas estruturas de sua atividade,
monta as palavras para comunicar-se com aqueles que estdo a sua volta, ex-
pressar ou dizer suas representagdes imagéticas e depois conceituais. Assim
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fazendo, ela cria e recria a linguagem porque diz algo que adquire sentido e
veicula significagdes, em outras palavras, contetidos, que sdo criagao sua. Seu
pensamento se alimenta das representagdes e as coloca em relagdo através de
transformacdes ou operagdes que, quando se equilibram entre elas, apresen-
tam a particularidade de serem reversiveis ou passiveis de se autotransformar
para passar de um equilibrio a outro, em um sistema de equilibragdes-
desequilibragdes sem fim, em adaptagdo ao meio. O contetido ou os conteudos
do pensamento alimentam a linguagem que ¢ sua expressdo. Segundo a nature-
za destes, a linguagem toma a colorag@o do pensamento que se nutre dela e se
transforma, criando assim seus objetos no contexto das adaptagdes ao meio.
Com isto, o pensamento em interacdo com seus conteudos entra em um ciclo
dialético adaptativo e autotransformador que enriquece uma e outro.

Segundo a natureza do objeto sobre o qual incide o pensamento, a lingua-
gem assume um carater particular e muitas vezes especializado. Nascem dai, no
contexto da lingua, linguagens tais como a religiosa, a filosofica, a politica, etc.
Quanto mais se aprofunda a linguagem, gracas as interagdes entre ela e o
pensamento, mais ela se especializa e se especifica. Mas, além disso, ela solicita
as estruturas da atividade ou as operagdes mentais, ¢ as leva a desenvolver ao
maximo suas capacidades. Em um ciclo sem fim.

Ha, pois, ndo apenas uma génese da linguagem pela maturag@o neurologi-
ca e 0 uso interativo com a lingua, mas também uma génese do pensamento em
todas as suas formas. Ela nunca atingira o equilibrio que se da pelo
aprofundamento dos conteudos que ela elaborou, de novos contetidos de
complexidade e mobilidade crescentes. Nada ¢ dado, a ndo ser as capacidades
de agir. Tudo se adquire e tudo se transforma pela atividade interativa da lin-
guagem e do pensamento.

Esquema recapitulador:

fala - palavra percepcio - acio

N

Linguagem - pensamento
lingua - conteudo intui¢do - operacao

Recebido em abril de 2010 e aprovado em agosto de 2010.
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Notas

1 Texto apresentado pelo autor em Mesa Redonda no 1° Coloquio Internacional de
epistemologia e psicologia genéticas; Atualidade da obra de Jean Piaget. UNESP,
Marilia (SP), 8-11 de setembro de 2009.

2 Antes da linguagem, comunicagdo e desenvolvimento cognitivo da crian¢a pequena.

3 Influenciado por seus colaboradores, principalmente por aqueles que se dedicavam a
pesquisas em psicolinguistica, Piaget substituiu o termo fungdo simbolica pelo termo
fungdo semiotica. Utilizamos preferencialmente o primeiro em razao do seu carater
mais geral e mais consentaneo com a psicologia genética.

4 Na formulagao do simbolo, podemos ler: “[...] na representa¢@o simbolica de ordem
ludica, o significado ¢ simplesmente assimilado ao ego, isto €, evocado por interesse
momentaneo ou satisfacdo imediata, e o significante consiste entdo menos numa imita-
¢do mental precisa do que uma imitagdo por meios de quadros materiais nos quais os
objetos sdo eles proprios assimilados a titulo de substitutos, ao significado, de acordo
com as semelhangas as mais vagas e as mais subjetivas” (Piaget, p. 174, ed. 1945).

5 Piaget escreve (A representagdo do espaco na crianga, PUF) sobre o espago topoldgico
¢ apoiando-se em H. Poincaré: “Poderiamos dizer que ao nivel das institui¢des repre-
sentativas e das operagdes concretas, o continuo se expressa sob uma forma nao
irracional (mas naturalmente insuficiente do ponto de vista matematico): X é vizinho,
mas nao separado (ndo-disjunto) de Y; Y ¢ vizinho, mas nio separado de Z; mas Z ¢
separado de X por Y” (Piaget; Bérbel, 1947, p. 549).

6 Piaget utiliza dois termos para designar o mesmo fendmeno, porque este apresenta
diferentes caracteristicas em diferentes estadios: réversibilité (reversibilidade) e
renversabilité (reversibilidade pratica, sensorio-motora [ou] reversibilidade incom-
pleta). Reversibilidade operatoria é a capacidade de executar a mesma agdo em senti-
dos opostos, mas tendo consciéncia de que se trata da mesma agio. E executar uma
operagdo e sua inversa sabendo que as duas operagdes, de ida ¢ de volta, s3o a mesma
operagdo. O produto de uma afirmagéo (operagao de ida) com sua inversa ou negagao
(operagao de volta) é nulo; isto é, + 1 — 1 = 0. Assim, a reversibilidade ¢ o proprio
critério do equilibrio. A reversibilidade operatdria s6 atinge a completude no nivel
formal. Embora esse tipo de reversibilidade ja exista no nivel das operagdes concre-
tas, ela ainda ndo se desprende das agdes que a constituiram, dai sua incompletude.
Porém, no nivel pré-operatorio, a reversibilidade ndo pode ser completa. A crianga
dessa faixa etaria s6 consegue (pré)operar com pré-conceitos e intui¢des; seu pensa-
mento esta dominado pela percepgdo; sua estrutura cognitiva ainda ndo retine seus
componentes numa totalidade fechada, operatoria. Mais incompleta ainda ¢ a
reversibilidade propria das agdes sensorio-motoras, porque nesse estadio nao so6 nao
ha consciéncia como sequer foram construidas as possibilidades (a fung@o semidtica)
do pensamento e da consciéncia. A crianga realiza agdes praticas em certa diregdo e
consegue realizar agdes em direcao oposta, como que anulando a a¢éo anterior, mas de
forma puramente pratica, sensorio-motora — a acao de volta ¢ diferente da agdo de ida,
¢ uma outra ac¢ao; isto é, sem nenhuma consciéncia de que realiza tais a¢des; ela sabe,
mas ndo sabe que sabe. Resumindo, o desenvolvimento cognitivo pode ser acompa-
nhado pela evolucdo que vai da renversabilité na direcdo da réversibilité ou da
reversibilidade pratica, sensorio-motora, até atingir a reversibilidade operatdria que
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s0 sera completa no nivel das operagdes formais; isto é, quando o pensamento torna-
se autdnomo, dispensando o apelo a experiéncia imediata ou a agdes concretas (Nota
do Revisor da Traducéo).
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BAUMAN, Zygmunt. Vida para Consumo: a transformagao das pessoas
em mercadorias. Traducdo Carlos Alberto Medeiros. Rio de Janeiro: Jorge
Zahar, 2008. 199p.

Zygmunt Bauman', considerado um dos expoentes da teoria social con-
temporanea, vem abordando o tema do consumo na maior parte de seus livros,
dentre os quais citamos Modernidade e Ambivaléncia (publicado original-
mente em 1991, ¢ no Brasil so6 oito anos depois), O Mal-estar da Pos-
Modernidade (1998), Globalizagdo: as consegiiéncias humanas (1999b),
Modernidade Liquida (2001), Vida Liquida (2007). Tal fato demonstra, além da
centralidade do conceito para a compreensao da vida nas sociedades do inicio
do século XXI, também o alinhamento das analises de Bauman entre as de
autores que consideram o consumo uma dominante cultural.

Em Vida para consumo (2008), Bauman elege o consumo como foco prefe-
rencial, e desenvolve sua analise apresentando o que considera ser uma das
principais consequéncias da condi¢do poés-moderna: a progressiva e constan-
te transformagdo das pessoas em mercadorias.

Um dos mais notaveis analistas das transforma¢des dos modos de vida
nas sociedades da segunda metade do século XX e inicio do XXI, Bauman nos
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apresenta sintomas que considera proprios da cultura de nossos dias, essa a
que nos referimos como cultura contemporanea. Envolvendo-nos em analises
sobre artefatos e temas que nos circundam, ele aborda casos expressivos dos
modos de vida em nossos dias, localizados em matérias de jornais, quadros
midiaticos, estratégias mercantis, usos da tecnologia, etc. Para ele, todos po-
dem ser compreendidos como enunciados que falam sobre nossas sociedades
e os sujeitos que as compdem. Sao convocagdes para assumirmos determina-
dos modos de ser, e que expressam, a0 mesmo tempo, as marcas ¢ singularida-
des do nosso tempo. Evidencia-se ai uma das principais caracteristicas das
obras de Bauman, que é esse modo proficuo como analisa as configurac¢des da
atualidade, escrutinando suas injungdes e operando com ferramentas que nos
fazem pensar sobre aquilo em que estamos nos tornando.

Chama atencdo a habilidade do autor para articular a complexidade dos
empreendimentos analiticos que utiliza ao problematizar as configuragdes
sociopoliticas e culturais que se erguem, cotidianamente, em nosso entorno,
com uma forma despretensiosa e acessivel de expressao de ideias ¢ de desen-
volvimento da reflexio. E isso que, somado a tantos outros admiréaveis atribu-
tos de seu trabalho intelectual, entre eles a agugada sensibilidade para as ques-
tdes sociais mais criticas do nosso tempo, vem despertando cada vez mais
interesse por seu pensamento, posicionando seus livros entre os sucessos
editoriais da atualidade pelo mundo afora.

Ja na Introducdo de Vida para consumo, Bauman expde trés diferentes
casos a partir de matérias selecionadas em duas edi¢des do jornal britanico 7he
Guardian. No primeiro, aborda a tendéncia cada vez mais forte, hoje, de uma
visibilizacdo de si em redes sociais da Internet. No segundo, trata da selegdo,
por parte de muitas empresas, dos bons consumidores em detrimento dos cha-
mados consumidores falhos. E, no terceiro, aborda a politica de imigracao brita-
nica, que coloca em disputa um sistema de pontuag@o para a avaliacdo dos
imigrantes que interessam ao pais. Esses trés casos, localizados em diferentes
secdes do jornal e relacionados a distintas esferas da vida, sdo reunidos e
conectados por Bauman como expressoes de nossa cultura, que cada vez mais
incitam os sujeitos a fazerem de si mesmos mercadorias desejaveis e vendaveis
nos inflacionados mercados do século XXI. Essa exposi¢do a que as pessoas
se submetem ressalta o quanto nossas experiéncias estdo implicadas com a
disposi¢@o para nos tornarmos mercadorias. Afinal, desde as incursdes sobre
nés mesmos, envolvendo investimentos corporais e estéticos, relacionamen-
tos amorosos e de trabalho, entre tantos outros, somos instados a uma série de
processos que implicam uma remodelagem constante.

A obra de Bauman expressa um refinamento importante nas discussdes e
formas de se pensar sobre consumo, apontando deslocamentos do conceito.
De um entendimento do consumo como apropriagao de objetos e produtos, ha
um alargamento para comportar também a producao dos proprios sujeitos e sua
disponibilidade para se transformarem em mercadorias. A esse processo Bauman
refere-se empregando o termo comodifica¢do, aludindo a operacdes em que as

344 Educ. Real., Porto Alegre, v. 35, n. 3, p. 343-349, set./dez., 2010.



pessoas assumem a condi¢do de mercadorias, de bens a serem desejados,
mercantilizados, ultrapassando a exclusiva condi¢do de consumidores. Contu-
do, segundo o autor, se o fetichismo da mercadoria, na fase sdlida da
modernidade, tendia a encobrir os fatores humanos incrustados na sociedade
de produtores, o fetichismo da subjetividade tende, por sua vez, a encobrir a
condigdo “comodificada da sociedade de consumidores” (Bauman, 2008, p.23).
E nesse sentido que o fetichismo da subjetividade atua, produzindo nos sujei-
tos a crenga de que as movimentagdes se ddo por uma liberdade de escolha que
¢ basicamente individual, ndo sendo pré-estabelecida por catalogos de formas
de vida a venda em diferentes ambitos de nossa sociedade de consumidores.

O livro é composto de uma Introdugao e mais quatro capitulos: Consumismo
versus consumo, Sociedade de consumidores, Cultura consumista e Baixas
colaterais do consumismo. Os capitulos sdo entrelagados de maneira excepci-
onal pelo autor, que problematiza as configuragdes contemporaneas em relagao
ao consumo desmembrando os seus pontos de articulacdo e interligando-os,
fazendo-nos transitar por uma analise cuidadosa e metodologicamente util as
nossas pesquisas. Optamos, frente a complexidade de apresentar capitulos
que se articulam de maneira tdo magistral, por fazer ressoar os usos dos concei-
tos e das estratégias metodologicas de Bauman no livro. Isso porque, talvez,
tenhamos sentido que o tema e a escrita se inscrevem numa fugacidade e
dinamicidade que ndo temos como apreender de todo. Mostrar as ressonancias
nos parece, assim, o mais apropriado frente a uma obra que nos incita a pensar
muitas outras coisas a partir e para além dela.

O autor articula suas analises pautando-se por novos conceitos, muitos
deles buscados em autores com os quais compartilha visdes e interpretacdes,
e que servem para compreender as singularidades deste tempo. Sociedade de
consumidores, comodifica¢do, cultura consumista, tempo pontilhista, fetichismo
da subjetividade, agrupamentos por enxames, entre outros, sdo alguns dos
conceitos tensionados no livro. Ressoa para noés o quanto a compreensao de
novos fendmenos, emergentes em uma sociedade de consumidores, ndo sao
passiveis de ser produtivamente problematizados se recorremos a conceitos
que sdo, ainda, mais proprios de uma sociedade de produtores. A andlise pare-
ce indicar, assim, o quanto cada conceito, como salientam Derrida e Roudinesco
(2004, p.14), “[...Jnomeia o gesto de uma apreensao, ¢ uma captura”.

Outro dos importantes delineamentos realizados por Bauman diz respeito a
acep¢do de que houve um deslocamento do consumo para o consumismo.
Enquanto o consumo inscreve-se na ordem da necessidade, o consumismo
caracteriza-se como “um atributo, a capacidade profundamente individual de
querer, desejar e almejar” (Bauman, 2008, p.41). Podemos pensar que o
consumismo inscreve-se como sendo da ordem dos excessos, da sobrepujanca,
pois é uma condi¢do que se esboca na fase liquida da modernidade®. Assim,
enquanto a sociedade de produtores, situada na fase sélida da modernidade,
movia-se com o consumo garantindo a apropriacdo e posse, apostando na
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prudéncia, em planejamentos de longo prazo, com uma énfase na seguranga ¢
no valor de durabilidade, o consumismo, por sua vez, atua:

[...]em aguda oposi¢do as formas de vida precedentes, associa a felicidade nao
tanto a satisfagdo de necessidades [...] mas a um volume e uma intensidade de
desejos sempre crescentes, 0 que por sua vez implica o uso imediato e a rapida
substitui¢do dos desejos destinados a satisfazé-la (Bauman, 2008, p.44, grifos
do autor).

As consideracdes sobre a sociedade de produtores por um lado, e, de
outro, a sociedade de consumidores, sdo, assim, articuladoras importantes
para a compreensao dos processos implicados e desenvolvidos em Vida para
consumo. Afinal, a sociedade de consumidores caracteriza-se, principalmente,
por convocar os sujeitos em sua categoria de consumidores. Somos, primeira-
mente, consumidores, tornando-nos sujeitos prioritariamente pelas capacida-
des demonstradas para tal condicao.

Dentre as discussdes associadas as transformagdes em andamento na
modernidade — da modernidade solida para a liquida — outra questao se desta-
ca para a compreensdo dos deslocamentos tensionados no decorrer do livro.
Mais especificamente, trata-se da operacao de uma “renegociagdo do signifi-
cado do tempo” (Bauman, 2008, p.45). Ou seja, de um tempo ciclico e linear, da
sociedade de produtores, passa-se a um tempo pontilhista — metafora de Michel
Maffesoli (2003) utilizada por Bauman — marcado por uma multiplicidade de
instantes, descontinuidades e fragmentacdes. Outros termos, como cultura
agorista ou cultura apressada, tomados emprestados de Stephen Bertman
(1998), também enderecam a esta renegociagdo do significado do tempo que
atua sobre os sujeitos, produzindo estados de movimentagdo constante entre
distintos pontos. Talvez ai tenhamos um fecundo argumento para as discus-
soes sobre a producao de identidades contemporaneas, pois esta relacdo com
o tempo, tdo destoante de outras épocas e contextos, ¢ uma das condi¢des de
possibilidade para que os sujeitos se movam incansavelmente. Ademais, um
dos modos de manter-se em movimento nos pontilhados do tempo e do espaco
¢ através do consumismo, que insta novos e diversificados significados aos
que consomem as novidades sempre emergentes. Nao se trata, em suma, de
adquirir, juntar e acumular, mas, sobretudo, de adotar o imperativo de descartar
e substituir, afinal, “A ‘sindrome consumista’ envolve velocidade, excesso e
desperdicio” (Bauman, 2008, p.111, grifos do autor).

Com isso ha um dilatamento do consumo que passa a englobar o conjunto
da populacdo. Nao apenas adultos sdo alvos privilegiados, como na sociedade
de produtores, mas sobretudo criangas, jovens, todas as estratificacdes soci-
ais, etc., pois o importante ¢ ser consumidor, renegociar os significados do
tempo e de si mesmo pela movimentacao dos significados embutidos nos pro-
cessos de compra e venda de objetos e de si. E um processo que se alia a
maxima dos desempenhos individuais. Mover-se nas tramas do consumo ¢
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algo a ser feito por si mesmo, afinal, consumir “significa investir na afiliacdo
social de si proprio” (Bauman, 2008, p.75).

E a partir de consideragdes deste tipo que Bauman pinga, no terceiro capi-
tulo do livro, mais um argumento de um excerto de manual de moda de um
prestigiado jornal, em que sdo oferecidos aos leitores meia duzia de visuais-
chave para os proximos meses. De um enunciado como este, que orienta leito-
res em relagdo ao estilo — visuais com um prazo pré-estabelecido para durar
somente alguns meses —, Bauman mapeia o ambiente existencial erigido pela
sociedade de consumidores. Ambiente composto, ainda, por uma cultura
consumista: cultura que expressa uma “revogac¢do dos valores vinculados
respectivamente a duragdo e a efemeridade” (Bauman, 2008, p.111, grifos do
autor). Trata-se, mais objetivamente, de uma cultura produzida historica e soci-
almente a partir de condigdes e significagdes precisas, como foi o caso das
formagdes sociais produzidas pela sociedade de produtores. Este ¢ o ambiente
em que se vive e em que novos significados continuam a ser produzidos
ininterruptamente.

Somos instados a pensar, ainda, especialmente no quarto capitulo, sobre
as baixas colaterais do consumismo. Se a sociedade de consumidores — que
“avalia qualquer pessoa e qualquer coisa por seu valor como mercadoria”
(Bauman, 2008, p.157) — ¢ erigida a partir das supostas benesses do consumo e
de dispor-se incessantemente ao consumo, esta experiéncia ndo ¢ compartilha-
da de forma igual por todos. Erige-se, também, “uma nova categoria de popula-
cdo, antes ausente dos mapas mentais das divisdes sociais” (Bauman, 2008,
p.155): a subclasse. Esta subclasse seria formada por “pessoas sem valor de
mercado”, “homens e mulheres ndo-comodificados”, em suma, “consumidores
falhos” (Bauman, 2008, 158). Se a sociedade de consumidores transforma-nos
em mercadorias, 0s que ndo incitam o consumo e/ou sao privados de algum
modo deste processo sdo vistos como inuteis, ndo sendo capazes de associar-
se a este mesmo processo. Sao individuos visibilizados, agora, pelo perigo que
supostamente representam para este modelo de sociedade.

Dentre muitas outras ressonancias, importa destacar, ainda, o grande nu-
mero de autores e obras que Bauman articula em sua analise. Soci6logos, filo-
sofos e escritores de obras literarias, ao lado de autores de matérias de jornais
em segdes tao variadas que vao da politica externa a editoria de moda, sdo
interlocutores de seu trabalho. De Max Weber a Michel Foucault, de Milan
Kundera a matérias do jornal britanico The Guardian, o tema do consumo e seu
efeito de excesso na sociedade de consumidores, 0 consumismo, vao sendo
literalmente dissecados com as diversificadas lentes tedricas operacionalizadas
pelo autor. Sem duvida, esta ¢ uma obra de grande fecundidade e importancia e
que interessa, de maneira especial, aos que pensam, pesquisam e fazem a edu-
cagdo dos nossos dias.

Recebido em abril de 2010 e aprovado em agosto de 2010.
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Notas

1 Socidlogo nascido na Polonia em 1925, onde lecionou na Universidade de Varsovia.
Fugindo do nazismo durante a Segunda Guerra, peregrinou pelo mundo radicando-se,
por fim, na Inglaterra, onde vive até hoje. E autor de inimeros livros, sendo que sua
producdo intelectual mais importante surge a partir dos ultimos anos do séc. XX. No
Brasil, desde 1997, circulam mais de vinte titulos traduzidos para o portugués, alguns
publicados em menos de um ano ap6s seu langamento na Inglaterra. Zygmunt Bauman
¢ professor emérito de Sociologia das universidades de Leeds e de Varsovia. Recebeu
o Prémio Amalfi, em 1989, por Modernidade e Holocausto, e em 1998 recebeu o
prémio Adorno pelo conjunto de sua obra.

2 Por modernidade liquida — diferentemente da modernidade sélida, mais pesada —
Bauman (2001) passa a referir-se a fase instavel, fluida, dindmica e mutante na
modernidade, a qual ele mesmo vinha denominando de poés-modernidade. Para uma
aproximagao sintética ao conjunto da obra de Bauman ver Costa (2009).
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