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“Quero comegar, mas ndo sei por
onde
Onde serd que o comego se esconde?

Serd que o mundo comegou em janeiro?
Serd que o amor comegou com um
beijo?

Serd que a noite comega no dia?

Serd que a tristeza é o fim da alegria?

Serd que o mar termina na areia,

Ou ali é o come¢o de uma vida

inteira?

Tai o mistério que chegou até mim

Serd que o mundo tem comego, meio e fim?

Quero comegar, mas ndo sei por

onde

Onde serd que o comego
se esconde?

Serd que o universo um dia comegou?
E esse dia especial, quem serd que
inventou?

Serd que Deus um dia nasceu?

Serd que o choro dele foi igual ao meu?

Quero comegar, mas ndo sei por onde

Onde serd que o comego se
esconde?”

(Tiquequé)



RESUMO

A partir da preocupacao com a infancia vivida nas escolas publicas, aliada a experiéncia de
ser professora da Educacdo Infantil, nasce o desejo de investigar este elemento subjetivo,
“esquecido” no interior das salas de aula: o corpo. Numa perspectiva socio-histérica,
discutimos o conceito de infincia criado junto com a modernidade (ARIES, 2012) e o
processo de escolarizacao da infancia. Considerando a escola como categoria de analise,
cenario em que se modelam criangas, alunos, individuos e sujeitos, nascem as perguntas da
pesquisa: como o tempo e o espaco escolar formam a crianga? Como essa escola marca o
corpo, a subjetividade infantil? Como essa crianca escolar é representada no discurso das
professoras? Como a crianga-aluna é forjada no seio das politicas publicas e nos documentos
oficiais que versam sobre a etapa da Educagdo Infantil? A crianga, ao entrar na escola é
atingida por diversos discursos (pedagdgicos, religioso, médico, juridico), que imprimem os
papéis de aluno e de crianca. E quando voltados para a ordem e disciplina deixam marcas,
mais expressivamente, na constituicdo subjetiva da crianca, em sua corporeidade. Em se
tratando das classes populares, as praticas estdao destinadas a submissdo, ao disciplinamento,
ao siléncio e a obediéncia. Com base foucaultiana — Bujes (2002), Souza (2007; 2010),
Abramowicz (2016) e Arenhart (2016) —este trabalho busca abordar os processos de
subjetivacdo infantil que atingem as criancas dentro da estrutura escolar. Como suporte
tedrico, entramos no campo das culturas infantis, através dos estudos de Manoel Sarmento
(2002) e da Sociologia da Infancia com contribuicdes de Jens Qvortrup (2010). Temos por
objetivo desvelar como a escola, no corpo de suas praticas discursivas, opera na constituicao
da crianga, enquanto sujeito aluno na Educacdo Infantil. Tentaremos apontar como a
governamentalidade “entra” nos corpos infantis, através do dispositivo escolar, composto de
discursos e técnicas disciplinares. Para tanto, elaboramos um “prisma discursivo” para saber
dessa crianca — construida pelos discursos cientificos da Modernidade — que a consolidou
como objeto de intervencdo pedagogica, utilizando As aventuras de Pindquio, de Carlo
Collodi (2002), como cenério da nossa escrita. Através do recurso literario, podemos trazer a
crianca do campo da literatura para a crianca do discurso pedagogico contemporaneo. Para
tanto, traremos o conjunto discursivo da professora de Educacgdo Infantil sobre a escola e a
infancia contemporanea e os documentos oficiais da BNCC — Base Nacional Comum
Curricular, no que se refere a Educacdao Infantil. Ao atravessarmos esse labirinto
metodoldgico, o fio da infancia foi o nosso guia durante a pesquisa, revelando-nos as
intencionalidades educativas nas palavras e nos discursos sobre a crianca. Desvelamos,
também o conceito de experiéncia nas notas de Jorge Larrosa (2002) que, ao final nos serve
para ampliar e intensificar os debates sobre a produtividade da crianca escolar, a velocidade
das informacdes e a pobreza de experiéncias.

Palavras-chave: Educacdo Infantil. Subjetivacdo Infantil. Culturas Infantis.



ABSTRACT

From the concern for childhood experienced in public schools, combined with my experience
as an early childhood education teacher, a desire was born to investigate this subjective
element, "forgotten" inside the classroom: the body. From a socio-historical perspective, we
discuss the concept of childhood created along with modernity (ARIES,2012) and the process
of schooling childhood. Considering the school as a category of analysis, a scenario in which
children, students, individuals and s12 ptubjects are shaped,the questions of this researcharise:
how do the time and space of the school shape the child? How does this school mark the
child's body and subjectivity? How is this child-student represented in teachers' discourses?
How is the child-student shaped within public policies and official documents dealing with
the early childhood education phase? Up on entering school, the child is influenced by various
discourses (pedagogical, religious, medical, legal), which imprint the roles of student and
child. And when they focus on order and discipline, they leave marks, more expressively, in
the child's subjective constitution, in his corporeity. When it comes to the popular classes, the
practices are aimed at submission, discipline, silence and obedience. With a Foucauldian basis
- Bujes (2002), Souza (2007; 2010), Abramowicz (2016) and Arenhart (2016) - this article
seeks to address the processes of child subjectification that affect children within a school
structure. As theoretical support we entered the field of childhood cultures, based on the
theories of Manoel Sarmento(2002) (Sociology of childhood) and Jens Qvortrup (2010). We
aim to unveil how the school, in the body of its discursive practices, operates in the
constitution of the child, as a subject student in Early Childhood Education.We will try to
point out how the governmentality "enters" in children's bodies, through the school device,
composed of discourses and disciplinary techniques. To do so, we elaborate a "discursive
prism" to knowthis child - constructed by the scientific discourses of Modernity - that
consolidated it as anobject of pedagogical intervention, using The adventures of Pinocchio, by
Carlo Collodi (2002), as the scenario of our writing. Through the literary resource, we can
bring the childfrom the field of literature to the child of the contemporary pedagogical
discourse. For this,we will bring the discursive set of the Early Childhood Education teacher
about the schooland contemporary childhood and the official documents of the BNCC - Base
Nacional Comum Curricular, regarding Early Childhood Education. When crossing this
methodological labyrinth, the thread of childhood was our guide during the research,
revealing us the educational intentionality in the words and speeches about the child. We also
unveiled the concept of experience in Jorge Larrosa's notes (2002) that, in the end, serves to
extend and intensify the debates about the productivity of the school child, the speed of
information and the poverty of experiences.

Keywords: Early Childhood Education. Child Subjectivation. Child Cultures.



RIASSUNTO

Dalla preoccupazione per l'infanzia vissutanella scuola pubblica, unita all'esperienza di
insegnante di educazione della prima infanzia, é natoil desiderio di indagare questo element
soggettivo, "dimenticato" dentro le aule: il corpo. Dau na prospettiva storico-sociale,
discutiam oil concetto di infanzia creato insiemealla modernita (ARIES, 2012) e il processo di
scolarizzazione dell'infanzia. Considerando la scuola come una categoria di analisi, uno
scenario in cui si plasmano bambini, studenti, individui e soggetti, nascono le domande di
questaricerca: come plasmano il bambino il tempo e lo spazio della scuola? Questa scuola,
come segna il corpo e la soggettivita del bambino? Come viener appresentato questo bambino
student nei discorsi degli insegnanti? Come viene forgiato il bambino-student e all'interno del
le politiche pubbliche e dei documenti ufficiali che trattano la fase dell'educazione della prima
infanzia? Col suo ingresso nel mondo della scuola, il bambino é influenzato da vari messaggi
(pedagogici, religiosi, medici, legali), che imprimono su dilui iruolidi studente e bambino. E
quando si focalizza no sull'ordine e la disciplina, lasciano segni, in modo piu evidente, nella
costituzione soggettiva del bambino, nella sua corporeita. Quando si trata delle classi
popolari, le tecniche mirano all’ottenimento sottomissione, al la disciplina, al silenzio e
all'obbedienza. Con una base foucaultiana — Bujes (2002), Souza (2007; 2010), Abramowicz
(2016) e Arenhart (2016) — questo articolo cerca di affrontare iprocessi di soggettivazione
infantile che riguardano i bambini all'interno di una struttura scolastica. Per supportare le
nostre tesi a livello teorico, siamo entrati nel campo delle culture dell'infanzia, attraversogli
studi di Manoel Sarmento (2002) e la Sociologia dell'infanzia con i contributi di Jens
Qvortrup (2010). Ci proponiamo di mostrare come lascuola, nel corpo delle sue pratiche
discorsive, opera nella costituzione del bambino, come soggetto studente nell’educazione
della prima infanzia. Cercheremo di evidenziare come la mentalita governativa "entra" nei
corpi dei bambini, attraverso il dispositivo scolastico, tramite messaggi e tecniche disciplinari.
Per farlo, elaboriamo un "prisma discorsivo" per conoscere questo bambino - costruito dai
discorsi scientifici della Modernita - chelo ha consolidato come oggetto di intervento
pedagogico, utilizzando Le avventure di Pinocchio, di Carlo Collodi (2002), come scenario
della nostra scrittura. Attraverso la risorsa letteraria, possiamo portare il bambino dal campo
della letteratura al discorso pedagdgico contemporaneo. Per questo, porteremo l'insieme
discorsivo dell'insegnante di educazione della prima infanzia sulla scuola e l'infanzia
contemporanea e i documenti ufficiali del BNCC — Base Nacional Comum Curricular,
riguardanti 'educazione della prima infanzia. Nell'attraversare questo labirinto metodologico,
il filo dell'infanzia é stato la nostra guidadurante laricerca, rivelandoci le intenzionalita
educative nelle parole e nei discorsi sulbambino. Abbiamoanche svelato il concetto di
esperienza nelle note di Jorge Larrosa (2002) che, in conclusione, ci serve per ampliare e
intensificare i dibattiti sulla produttivita dello scolaro, la velocita dell'informazione e la
poverta delle esperienze.

Parole-chiave: Educazione della Prima Infanzia. Sggettivazione del Bambino. Culture del
Bambino.
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1 INTRODUCAO

1.1 O INICIO DA PESQUISA COMO UM DESEJO

“Tudo é mistério nesse reino que o homem comega a
desconhecer desde que o come¢a a abandonar.”
(Cecilia Meireles)

A infancia é nosso recomeco. E o lugar de onde viemos e para onde devemos sempre
retornar. Esse reino em nos, adultos, é constituido exclusivamente de lembrangas. Lembrar e
esquecer podem ser faces de uma mesma moeda. Por quanto tempo devemos carregar essas
lembrancas? Onde guarda-las? Para alguns viajantes, a mala de lembrancas pode ficar no
meio do caminho. Outros conseguem carrega-las suavemente, arduamente ou dolorosamente.
A medida do peso ndo € tao primorosa.

Enquanto criangas nds vivemos a experiéncia, o presente, entregues literalmente de
corpo e alma. Cabe aos adultos a tarefa mais dificil, de segurar uma pipa que insiste em s6
voar. Este fio que segura a pipa, que coloca as criancas nos seus respectivos papéis sociais, se
assemelha ao fio de Ariadne. Na mitologia grega, Teseu usou um fio dourado entregue por ela
para ndo se perder no labirinto, onde deveria matar um monstro e retornar ao comeco. Esse
fio, da pipa, é uma espécie de guia para a crianga ndo se perder de si, concebendo a existéncia
de um parametro de ser humano, de um roteiro de estar no mundo.

O processo de escolarizacdo parece elucidar essa metafora. A preocupac¢do com a
infancia é, antes de tudo, geracional. Cuidamos das criangas pela nossa sobrevivéncia, fiamos
nelas nossos ideais. O terreno da infancia parece vazio, lugar que precisa de adubo e
sementes. O tempo da escola é que precisamente preenche este vazio. Preenche
metodicamente o tempo de ser crianca, de tal forma que crianca e aluno se tornam sinénimos
semanticos.

Mas o fio que guia é o mesmo que amarra. O tempo da escolarizacdo nas nossas
infancias fabrica um aluno na crianca, molda o sujeito no individuo. Demonstra uma relacao
de poder, do adulto sobre a crianca. Neste lugar, a pureza e a inocéncia que foram atribuidas a
infancia no periodo renascentista sdo manipuladas para o agenciamento de uma racionalidade
moderna, em um projeto incipiente de infancia. A educacdo parece mesmo ter esse poder

ilimitado de constituir individuos conscientes, autonomos e esclarecidos.



13

A infancia teve seu nascimento construido socio-historicamente. Estudos de Philippe
Aries (2015) nos revelam que, a partir do século XVIII, o sentimento de infancia produziu
uma especificidade para a infancia, que antes nao havia: novas maneiras de se vestir, de se
alimentar, de estar entre os adultos, de cuidados e educacdo. A crianca-aluno é fruto desse
projeto moderno, aparelhando a nocdo de infancia. A crianca era, até entdo, um ser fragil e
inocente; para tanto, a pedagogia construiu seu discurso com base na premissa de que ela
precisa ser educada e corrigida.

O desejo e necessidade de falar sobre criangas, particularmente as menores, surgiu de
minhas angustias enquanto professora e agenciadora desse modelo de (trans)formacgdo de
criangas e alunos. Minhas lembrangas de infancia e escola precisaram ser iluminadas quando
me vi em meio as criangas, sendo responsavel por oitocentas horas de suas vidas em um ano
escolar.

Fui contagiada por esse meio. Minhas lembrancas de escola e meus primeiros
conceitos sobre ela foram amadurecendo conforme se passavam os anos escolares, enquanto
eu progredia na minha vida escolar, até me tornar professora. Ao retornar para a
Universidade, na condicdo de estudante de graduacdo,depois de Especializacdio e de
Mestrado, refleti minha pratica pedagégica e meu discurso sobre essas infancias — a minha e a
contemporanea —, e me vi nitidamente nos dois papéis, da crianca-aluno e da professora.
Alguns temas como indisciplina, aprendizagem e contetidos frequentemente apareciam como
problemas na minha sala de aula. Todavia, eu ja carregava alguns pensamentos acerca deles
enquanto crianga-aluna.

A partir do trabalho de conclusio de curso da Especializacdo em Docéncia na
Educacdo Infantil, promovido pelo CEEL — Centro de Estudos em Educagdo e Linguagem,
neste centro de Educacdo, me debrucei sobre um objeto, por vezes flutuante na pratica
pedagébgica: o corpo, em especifico o corpo infantil. Como torna-lo presente na sala de aula,
sem reduzi-lo? O que fazer com criancas de quatro e cinco anos que tém no corpo sua maior
expressao, enquanto lhe sdo esperados dados objetivos? Como se constrdi o sujeito aluno na
crianca? E, mais além: Como estdo sendo vividas as infancias nas escolas publicas
brasileiras?

Somada a experiéncia em turmas de Educacao Infantil, o desenvolvimento da pesquisa
A fala de professoras sobre o corpo: prdticas pedagdgicas e experiéncias na Educagdo
Infantil, com orientacdo da Professora Tatiana Araujo, s6 fez crescer o desejo em continuar os
estudos sobre corporeidade e educacdo. No referido trabalho, buscamos compreender o

conceito de corpo das professoras, através do relato de suas praticas e reflexdes sobre suas
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experiéncias referentes a linguagem corporal.

Fui tomada por outras experiéncias corporais fora dos espacos escolares, como a
capoeira e a biodanca, que me dao base para construir o multiplo corpo que transita em
diferentes espacos, sob diferentes discursos. O curso de graduacdo em Danca, nesta mesma
Universidade, me trouxe uma gama de possibilidades para praticar o corpo, sobretudo de
revelar os seus conhecimentos. Por visualizar a auséncia e/ou baixa frequéncia de tais
experiéncias na realidade em que atuo profissionalmente fui conduzida para a tematica, ao
refletir sobre minha pratica pedagdgica, especialmente sobre os discursos sobre as infancias
que pairam no ambiente escolar. Parece-me que no tempo/espaco da escola, as atividades
relacionadas ao corpo estdo sujeitas ao lazer, com a finalidade exclusiva de consumir o
excesso de energia das criangas, em prol de uma racionalidade idealizada para a resolugdo das
“tarefas” planejadas. O brincar, dangar, cantar e jogar teria o intuito de apenas dar repouso a
razdo? Ou, na pior das hip6teses, uma premiacdo: “so6 brinca se fizer a tarefa”. Para algumas
professoras, a criancga s6 aprende se estiver sentada, calada, e olhando para um quadro.

No inicio da nossa experiéncia profissional, entramos em contato com uma cultura
escolar determinada pelas condig¢des historicas e sociais dos atores e de seu meio, que produz
modos sui generis de ser professora e de ser aluno. Mesmo com uma memoria “viva” dos
tempos de jardim de infancia, este novo papel de professora me revelou alguns paradigmas
estruturais, quando refletimos sobre o processo de escolarizacdo na formacdo das
subjetividades.

Uma imagem apareceu em meio aos meus estudos: a primeira vez que entrei na sala de
aula como professora. Eu estava na graduacdo e trabalhava como estagiaria na rede municipal
de Recife. Faziamos acompanhamentos pedagdgicos e alguns trabalhos paralelos em sala,
com os professores. Mas, na decadéncia da rotina escolar, varios estagiarios assumem a sala
de aula quando os professores se ausentam. Eu ndo havia tido contato algum com essa
realidade. Na faculdade estudava Vygotsky, Platdo e Saviani, mas ndo sabia do modus
operandi de ser professora.

A coordenadora da escola me deu a missdo de, naquele dia, “ficar com aquela turma”,
enquanto a professora ndo chegava. Me deu um lapis para quadro, um apagador, e fomos
andando. Naquele caminho, entre a sala dos professores e a sala de aula, fui buscando
informag0es sobre a turma, que matéria dar naquele dia, se havia um planejamento, enfim,
tentando formular meu repertério de professora. Eis que entramos na sala de aula, a
coordenadora acalmou a turma com uma série de palavras de ordem, expressoes corporais e

ameacas e, logo em seguida, me anunciou: esta é a professora Viviane. Gritaram-me
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professora! Senti que entrei num pedestal, literalmente. Segui no mesmo tom da colega e fui
entrando na personagem. Algumas vezes ousei modificar o tom de voz e colocar-me sentada,
pensando numa postura mais proxima, mas as criancas comecavam a sair da ordem e eu
precisava controla-las.

Aprendi com essa primeira experiéncia o lugar da professora. Aquele lugar proximo
ao quadro e a porta, principalmente. Aprendi que precisaria menos das teorias e que precisava
de mais agOes. Precisava manter aqueles corpos naquela sala, manter um dialogo em que
todos prestassem atencao e, principalmente, precisava manté-los ocupados —no caso, copiando
palavras do quadro — para ndo sairem da sala. E meus instrumentos eram o quadro, o lapis, a
caneta vermelha, minha voz — e corpo — e o proprio sistema, que me denominava professora
(ainda estudante, mas ja usava o titulo).

Pensando na cultura escolar, Novoa (1999) nos fala que a Instituicdo Escolar apresenta
elementos invisiveis e visiveis quando se analisa a sua estrutura organizacional. Os valores,
crencgas, ideologias e as diversas manifestagcdes estdo impressas em todo o espago escolar:
salas de aula, corredores, objetos e, principalmente, nos corpos das criangas e professoras.

O contagio com esta realidade foi objeto de reflexdo permanente do meu novo modo
de estar no mundo e, sem divida, desenvolveu um processo formador no meu exercicio
profissional, ao ponto que em certas situacoes, eu flutuava entre o ser e o devir docente. A
acdo docente é permeada de elementos subjetivos, cujo exercicio de busca é um elemento
fundamental em nossa formacdo, considerando a praxis educativa. Buscava, assim, uma
atuacao mais coerente acerca das praticas pedagdgicas e, em outros momentos, nao conseguia
encontrar respostas e acoes para resolver determinadas situacoes pedagogicas adversas.

Aprendi a ser assim repetindo as colegas de trabalho, trazendo minhas lembrancas
escolares da infancia e, principalmente, ouvindo as queixas no meu percurso de formacao.
Minhas colegas de graduacao e trabalho contribuiram substancialmente, com seus
relatos/queixas, para minha constitui¢cdo enquanto professora. A queixa é bastante contagiante
no meio escolar, é a partir dela que, muitas vezes, pensamos nossas praticas, nossos objetivos,
nossa rotina. Mas essa “queixa” é também uma armadilha para as professoras. Fernandéz
(1994) diz que ela ocupa um lugar na constituicao da subjetividade feminina em nossa cultura

e, por isso, professoras caem tdo facilmente nela.
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A armadilha consiste na crenca equivocada de que se estd usando o juizo critico, de
que se estd pensando ou analisando uma situagdo, quando somente se esta
convalidando. O juizo critico, o pensar implicam, necessariamente, uma
transformacdo no mundo interno que, segundo como se operacionalize, pode gestar
uma transformacdo maior ou menor no mundo externo. A queixa, pelo contréario,
imobiliza (FERNANDEZ, 1994, p. 107).

O repertério de ser professora foi sendo construido desta forma, num misto de
experiéncias bem-sucedidas e adversas, sonhos, desejos utdpicos e queixas. Depois de
algumas experiéncias frustrantes com turmas de Ensino Fundamental, certa vez uma gestora
me colocou numa turma de Educacdo Infantil. Na exaustdo do ano letivo, com o passar dos
dias sem reflexdes mais profundas, ndo havia pensado nessa mudanca. Sempre carreguei o
desejo de trabalhar com criangas menores, mas, na urgéncia do trabalho, acabei por esquecer.
O trabalho com criancas menores demanda uma dedicagdo que passa pela constru¢do do
nosso género. A indicacdo do meu nome pela gestora foi justificada por algumas qualidades:
calma, paciente e nova (jovem).

Admito que senti uma “pena” por abandonar meus livros didaticos, meus
planejamentos de conteidos, minha linguagem corporal que costumava usar no Ensino
Fundamental. Realmente, eu precisaria ser outra. Busquei outra professora dentro de mim,
através da caricatura que havia sobre professoras de Educacdo Infantil. Estudei musicas de
dominio popular, os desenhos animados em voga e materiais para artes. Resgatei como vivi a
minha “pré-escola” e s6 me vieram boas lembrancas. Criei um ambiente familiar, com
almofadas, brinquedos e muitos objetos pessoais.

A classe de professores é majoritariamente feminina, ndo por acaso. Sdo as mulheres
que mais executam o trabalho de cuidar: maes, babéas, enfermeiras e professoras. Dentro do
cuidar, entra a tarefa de educar. E, na Educacdo Infantil, a relacdo educar-cuidar é simbiotica.
O trabalho doméstico e o trabalho docente sdo muito similares na constituicdo da nossa
sociedade.Ao aproximar os dois, retira-se o valor do trabalho produtivo do educar,
desvalorizando a tarefa em si e, consequentemente, de quem a exerce. Essa relacdao desigual
entre o trabalhador e o valor do seu trabalho reverbera na forma como “cuidamos” das
criangas nas escolas,no modo como fabricamos as infancias no espago e tempo escolar.

O regime discursivo sobre esse sujeito infantil, sobretudo, é o que marcard o
andamento desta pesquisa. Ao mesmo tempo em que se entende que a crianca precisa de
resguardo, protecdo e instrucdo por ser carentes de razado, justificam-se o nascimento de um
estatuto de minusvalia em relacdo aos adultos. Para o caminho bem-sucedido da razao, se

impoe a necessidade do controle pedagégico, dentro de um discurso de pedagogizacdo da
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infancia, corroborando, nos termos de Michel Foucault, para o governo das populacdes
infantis (BUJES, 2002).

E neste cendrio, em que se modelam criancas, alunos, individuos e sujeitos, que
nascem as perguntas dessa pesquisa: como o tempo e o espaco escolar formam a crianga?
Como nos formam também professoras? Como essa escola marca o corpo, a subjetividade
infantil? Como essa crianca escolar é representada no discurso das professoras? Qual modelo
de infancia é forjado na escola?

Pensamos em construir neste trabalho um“prisma discursivo” para saber dessa crianga
— construida pelos discursos cientificos da Modernidade — que a consolidou como objeto de
intervencao pedagogica, utilizando a obra literaria As aventuras de Pinoquio, de Carlo Collodi
(2002), como cenario da nossa escrita. A obra traz um devir crianca no corpo de um boneco
de madeira, que s6 pode tornar-se efetivamente crianga através do processo de escolarizacao.
As tentativas sdo numerosas, com ajuda da consciéncia de um grilo, do compadecimento de
uma fada e da benevoléncia de um dono/pai, Pin6quio nos apresenta o arduo caminho para
tornar-se uma crianga. Através do recurso literario, podemos trazer a crianga do campo da
literatura para a crianca do discurso pedagdgico atual.Para tanto, traremos o conjunto
discursivo da professora de Educacao Infantil sobre a escola e a infancia contemporanea e os
documentos oficiais da BNCC —Base Nacional Comum Curricular, no que se refere a
Educacao Infantil.

Este projeto escolar ndo é amador. A escola surge em um momento histérico de
profundas mudancas ideolégicas, que instaurou novas formas de organizagoes das familias, do
trabalho e da vida humana. A modernidade necessita de uma sociedade que seja controlada e
a governamentalidade das criangas “precisa ser exercida, desde a mais tenra idade, numa
paisagem social que, a partir da revolucdo industrial, vem consolidar novos arranjos
familiares e novas exigéncias as mulheres trabalhadoras” (BUJES, 2002, p. 61). A Educacdo
Infantil — obrigatéria hd poucos anos e ainda incipiente em sua universalizacdo — compartilha
com o Ensino Fundamental muitas caracteristicas de funcionamento. Em que pese as
condicdes de seu surgimento, a Educacdo Infantil institucionalizada merece as devidas criticas
e reflexdes no campo das producdes desses sujeitos, de como esse dispositivo estabelece,
regula e modifica as relacdes das criancas consigo mesmas e com o mundo que a cerca.

Com este cendrio, pensamos em adotar o desejo de seguir o fio da infancia. Entrar no
labirinto de onde penso que nunca saimos, investidos de um olhar contemporaneo para a
infancia dentro de nossas instituicdes escolares. Temos por objetivo desvelar como a escola,

no corpo de suas praticas discursivas, opera na constituicao da crianca, enquanto sujeito aluno
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na Educacdo Infantil. Os nés encontrados no meio do labirinto s6 reforcam esse desejo de
seguir sem saber para onde ir, mas sabendo que temos que ir; através dos nos fazemos longas

pausas, retrocedemos um pouco na caminhada e, até mesmo, ndo conseguimos desata-los.

1.2 FINCANDO OS PES NUMA AREIA MOVEDICA

“A infancia ndo é um tempo, ndo é uma idade, uma
colecdo de memorias. A infdncia é quando ainda ndo
é demasiado tarde. E quando estamos disponiveis
para nos surpreendermos, para nos deixarmos
encantar. Quase tudo se adquire nesse tempo em que
aprendemos o proprio sentimento do tempo.”

(Mia Couto)

Pensar sobre o tempo infancia em termos do tempo escolar é inevitdvel em nossa
sociedade. O tempo dedicado a Instituicdo Escolar marca substancialmente a experiéncia de
infancia de muitos individuos. Esse tempo investido na escola é uma construgao historica e
cultural. Atualmente, a ideia de que “lugar de crianga é na escola” é amplamente difundida,
mas teve seu inicio a partir do século XIX, quando a escola tornou-se uma instituicdo
determinante na vida politica e social das pessoas.

Para essa “nova” vida, era preciso forjar os tempos, em especial o tempo das criangas.
A mudanca do ambito familiar e privado para o publico nas escolas exigiu que o cotidiano da
crianca fosse reinventado, reconstruido. Maria Carmen Barbosa (2006) traz uma reflexao
sobre como as palavras cotidiano e rotina tiveram uma certa aproximagao semantica no
interior das instituicbes de Educacdo Infantil. Mesmo que em nomes diversos: “horario,
emprego do tempo, sequéncia de acoes, trabalho dos adultos e das criangas, plano diario,
rotina didria, jornada, etc.” (2006, p. 35), as praticas educativas em Educacdo Infantil
necessitam, invariavelmente, da padronizagdo do tempo e do espaco.

Apesar disso, a autora buscou diferencia-las: “as rotinas podem ser vistas como
produtos culturais criados, produzidos e reproduzidos no dia a dia, tendo como objetivo a
organizacdo da cotidianeidade” (ibid., p. 37). Mas o cotidiano ndo é um objeto tdo tangivel
quanto se possa pensar, em se tratando da Escola. E bem verdade que ele também é
constantemente tomado pela intencdo de reduzir os individuos, de fabricar “nossas criangas”.
Em sua pesquisa, Maria Carmen Barbosa observou que a construcao dessas rotinas é um dos

pilares das praticas pedagogicas e didaticas nas instituicdes de creche e Educacdo Infantil.

Parafraseando a autora, “por amor ou por forca” a escola molda essa crianca,ordena e
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operacionaliza o cotidiano e constitui as subjetividades dos pequenos.

Mas o cotidiano tem um qué de extraordinario, de possibilidades, de acontecimentos.
Michel de Certeau (1994), analisando as artes do fazer cotidiano, aponta que as formas de
sociabilidade, de interacdo e dos modos de vida dizem muito do que somos. Os sujeitos vao se
moldando a partir de suas praticas sociais. Sigo com algumas palavras de Certeau para

iluminar nossa caminhada:

O cotidiano é aquilo que nos prende intimamente, a partir do interior. £ uma histéria
a meio-caminho de nds mesmos, quase em retirada, as vezes velada. Nao se deve
esquecer este ‘mundo memoria’, segundo a expressio de Péguy. E um mundo que
amamos profundamente, memoria olfativa, meméria dos lugares da inféncia,
memorias do corpo,dos gestos da infancia, dos prazeres (CERTEAU, 1994, p. 31).

As palavras de Certeau parecem ilustrar uma cena particularmente didatica. O mundo
da infancia! Nele coube tudo, dentro dele nos desenvolvemos e continuamos dentro dele
quando adultos. Carregamos demasiadamente o mundo da infancia, por mais que a sociedade
tente velar a importancia dessa experiéncia, a relevancia desse tempo na constituicio dos
sujeitos.

O caminho que percorremos nesta pesquisa é bastante arenoso, movedigo. O campo da
infancia nos revela um tempo outro, um tempo-infancia que custa muito se reapropriar. A
escrita da pesquisadora também professora, marcada em sua trajetoria profissional por
diversas infancias, carrega as proprias memorias da infancia na escola. Vive, ainda,
cotidianamente o florescer de uma crianca em casa. Escrever, portanto, é uma tentativa de
resgatar a memoria dessa crianga, que encontra tantas outras no percurso dessa jornada.

O momento da escrita nos coloca numa pausa, num hiato do tempo-espaco. Um
suspiro para o mergulho no invisivel, no branco do papel. Entre o acontecer e o narrar sobram
muitos suspiros. As pausas que ndo damos, os bons-dias que ndo respondemos, o café que
tomamos pela metade... Enfim, o inesgotavel argumento do tempo. Produzir uma narrativa de
minha experiéncia € um caminho bastante sonegado. Sonegado pela nossa condigcdo pds-
moderna, pelos aparatos ideoldgicos que regem nossas vidas.

Hoje, o tempo-espaco tem um sentido mais abrangente em nossas discussoes atuais. O
tempo parece cada vez mais diminuir em nossa rotina laboral, mas nos comparando a
geracOes mais antigas, conseguimos quantitativamente fazer esse mesmo tempo “crescer”.
Acumulo de tarefas ou flexibilizacdo do tempo? E o tempo mudou? Atualmente, cabem mais
coisas no nosso tempo? Podemos estar em dois lugares ao mesmo tempo? SIM, SIM,SIM!

Parece bem promissor embarcar nesse pensamento... Multiplicar-se, estar conectado a
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tudo e a todos, globalizar-se! Entretanto, pretendo chegar em um outro lugar. Em um lugar
que nem mesmo conheco, que faco as escuras, sei onde quero chegar sem nunca ter estado 1a!

Devaneios a parte, pretendemos ao menos iluminar o percurso dessa pesquisa como a
chama da vela de Bachelard (1989), utilizando de metaforas, muitas vezes recheadas de
fantasia e poesia, para criar nossos operadores de imagens. Essa luz, por vezes fraca, que
muda ao sabor dos ventos, outras vezes forte e quente como um lampejo, foi fiel companheira
dessa escrita solitaria. Esta pesquisa, em sua fase final, foi desenvolvida sob os efeitos mais
perversos da pandemia da COVID-19: isolamento social, confinamento, instabilidade
politico-social do pais, exaustdo mental, sobrecarga materna, adoecimento e morte. Eis um
momento particularmente oportuno para contabilizar, mensurar a vida humana em nossa
sociedade. Para a aplicabilidade de novas tecnologias, do gerenciamento de nossas
subjetividades.

Por varias tentativas, o objeto de pesquisa foi enunciado, mas “escapulia” da nossa
observacao. Passamos por momentos dificeis para escolher uma direcdo e com decisdes a
tomar. O objeto inicial da pesquisa parece uma joia, protegida por varias camadas de areia.
Quanto mais mexemos, mais a poeira vai se dissipando. E o final é imprevisivel. Assim, nosso
objeto ficou escondido (ou desaparecido?) durante longos oito meses, até o presente momento
da escrita deste trabalho. Reposicionando a chama da vela, procuramos iluminar outros
cantos, outros pontos, para dar conta de nossas problematicas iniciais. Aceitamos este fato
como uma proposicdo, uma reflexdo sobre a infancia em termos mais globais, e o proprio
destino da escola nas nossas vidas.

Quero e preciso falar, inicialmente, de um corpo atravessado pela maternidade. Pela
experiéncia de gestar, parir, sofrer, lutar e cuidar de uma nova vida, de outro ser humano. Nao
€ mais parte de mim, ndo me pertence mais, a0s poucos ndo controlo mais suas agoes. Mas ao
mesmo tempo, sou totalmente responsavel por esse novo ser, provendo e protegendo-o.

Pensei em dizer que estive ocupada no ultimo ano. A maternidade é uma palavra que
tento evitar ou suavizar seu uso. Ha uma vasta rede de palavras que sustentam esse discurso
da maternidade: cansaco, responsabilidades, multiplas tarefas, soliddo, privacdo de sono, de
sexo, etc. Em cada uma delas, poderia discorrer minha histéria e refletir as armadilhas do
nosso género. Das alegrias, ndo hd o que se queixar, certamente. E o que nos mantém
motivadas na missdo e no compromisso com uma nova vida.

Sair desse lugar de guardid é o grande desafio para continuar a me (re)conhecer
novamente, para seguir escrevendo minha histéria individual. Para tanto, pensei em falar a

partir de um corpo habitado, posto que ndo ha como apagar a experiéncia e a crianga que
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cresce saudavelmente aos nossos cuidados. O ponto de partida, ou de recomeco, é com essa
bagagem, diante das adversidades maternas e femininas. Estar ocupada é diferente de estar
habitada.

Um corpo habitado vive em negociacOes, em repartir os pensamentos. Tenho que
diariamente deixar alguns pensamentos de lado, abandona-los, para poder embarcar em
outros. Aprofundar-me em minhas experiéncias. Enquanto pesquisadora, preciso mergulhar
neste mundo solitario, um pouco mais dificil em minha nova condigdo. Clarice Lispector nos
acalma com a maxima, de que "perder-se também é caminho". Vou seguindo esse precedente,
sabendo que estou em um caminho.

Estar habitada é andar por entre os pensamentos, tentando escapar (ou ndo) do
contagio, tentando estar atenta ao ambiente e ao novo. E como andar em areia movedica,
percorrer um labirinto mental diariamente, sempre recomecando do inicio, muitas vezes sem
muitas lembrancas ou pistas... A partir deste lugar, o campo de pesquisa tem se revelado, para
mim, mais sensivel. Permeado por desejos, intui¢oes, desconfortos, mas, sobretudo, por muita
fé. Fé na voz que a infancia traz, uma dialética bastante licida da realidade que, muitas vezes,

os adultos ndo conseguem explicar.
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2 INFANCIA(S)
2.1A CONTRIBUIQAO DA SOCIOLOGIA DA INFANCIA

“Cada crianga que nasce em qualquerlugardo
mundo com sua historia que vai ser escrita luz por
luz,dor por dor, é minha.
Que sua vida se cumpra:
Sua morte também é a minha.”

(Roseana Murray)

Quando pensamos em infancia, nos ocorrem varios pensamentos, carregados de
sentimentos e fatos sociais. A infancia é um tempo biol6gico, mas também um tempo social.
Por que ndo vivemos a mesma infancia dos nossos pais? Por que alguns tém saudades da
infancia de “antigamente”? Como era a escola de nossos pais? A escola é realmente chata? As
respostas sdao longas e se enraizam no debate sobre a modernidade, quando comeca a se
construir o papel de crianca, o papel de aluno e, consequentemente, uma infancia. Ou, melhor
dizendo,varias infancias.

E paradoxal como a crianca atualmente é objeto de muitos cuidados e atencdes,
gerando, inclusive, uma rede de servicos e produtos e, ao mesmo tempo, ainda se configura
como um sujeito expressivamente violentado em seus direitos humanos e sociais. Abusos
fisicos, sexuais, emocionais e psicolégicos, além de negligéncia, sdo listados pela
Organizacdo Mundial da Saide como os tipos de violéncia contra a crianca. A partir desse
mote cabe-nos perguntar: onde esteve a crianca no discurso cientifico, nos discursos
académicos?

As respostas nos servem como uma reflexdo sobre a propria contemporaneidade.
Chegamos a um ponto em que pessoas lucram com a pobreza, enriquecem com vidas alheias,
vendem valores antidemocraticos e interrogam nossa ética e a moral da sociedade. O
paradoxo nos faz enxergar a forma como a crianga é tratada sociologicamente, como o0s
efeitos dessa invisibilizacdo das criangas como atores sociais corroboram para uma condigao
de subalternidade: “as criancas sdo “invisiveis” porque ndo sdao consideradas como seres
sociais de pleno direito. Nao existem porque nao estdo la: no discurso social” (SARMENTO,
2008, p. 19).

Por um longo periodo na historia ocidental as criangas ndo existiam enquanto

sujeitos,“ndo contavam” como se pode dizer:

[...] da Antiguidade a Idade Média, ndo existia este objeto discursivo a que
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chamamos “infancia”, nem essa figura social e cultural chamada “crianga”, ja que
o dispositivo de infantilidade ndo operava para, especificamente criar o “infantil”
[...] Nao é que ndo existissem seres humanos pequenos, gestados, paridos,
nascidos, amamentados, crescidos — a maioria deles mortos, antes de crescerem —,
mas é que a eles ndo era atribuida a mesma significacdo social e subjetiva, nem
com eles eram realizadas as praticas discursivas e ndo-discursivas (CORAZZA,
2002, p. 81).

A partir da década de 1990, o interesse socioldgico pela infancia vem sendo
sistematicamente ampliado por Jens Qvortrup, sociélogo dinamarqués, que liderou pesquisas
e grupos de estudos sobre a Infancia na Europa. Ele percebeu que a crianca estava ausente em
pesquisas sociais até mesmo quando o assunto era familia e divércio, por exemplo
(NASCIMENTO, 2011). A partir de seus estudos, o campo da Sociologia da Infancia se
aprofunda cada vez mais nesse paradigma (SARMENTO; CERISARA, 2004; BARBOSA,
2006; SARMENTO; GOUVEA, 2008; VASCONCELLOS, 2008; SOUZA, 2010;
CORSARQO, 2011; FARIA; FINCO, 2011).

A Sociologia da Infancia traz uma analise da infancia “em si mesma”, colocando-a
numa categoria de tipo geracional. Assim, define a infancia enquanto categoria permanente na
estrutura social, que ndao é somente um periodo individual, mas carrega os parametros
economicos, politicos, sociais, culturais, tecnologicos e ideologicos de uma sociedade

(QVORTRUP, 2010). Em outras palavras:

[...] a infincia tanto se transforma de maneira constante assim como é uma
categoria estrutural permanente pela qual todas as criangas passam. A infancia
existe enquanto um espaco social para receber qualquer crianca nascida e para
inclui-la — para o que der e vier — por todo o periodo da sua infancia. Quando essa
crianca crescer e se tornar um adulto, a sua infancia terd chegado ao fim, mas
enquanto categoria a infancia ndo desaparece, ao contrario, continua a existir para
receber novas geracoes de criancas (QVORTRUP, 2010, p. 637, grifos do autor).

Desta forma, falar da infancia, de criancas, ao questionar suas condi¢des de vida,
trazé-las para o protagonismo das pesquisas académicas é também abrir um prisma para

analisar a realidade social atual.

E por isso, que, na verdade, ao estudar a infancia, ndo é apenas com as criancas que
a disciplina se ocupa: é, com efeito, a totalidade da realidade social o que ocupa a
Sociologia da Infancia. Que as criangas constituem uma porta de entrada
fundamental para a compreensdo dessa realidade é o que é, porventura, novo e
inesperado no desenvolvimento recente da disciplina (SARMENTO, 2008, p. 19,
grifos nossos).

A crianca é, portanto, um sujeito que participa do mundo do trabalho, da producao e

do consumo. Ndo é um sujeito que vem a ser, um devir, nem mesmo a “geracao do futuro”:
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ela é o sujeito do presente que se configura na estrutura social. Inverter esse paradigma,
construir uma “inversao teérica”, como diz Anete Abramowicz (2012), é um dos caminhos
para pensar a crianga e a infancia contemporanea.

Utilizando-se de um recorte historico, Philippe Aries (2015), desenvolveu um trabalho
pioneiro para os estudos da crianca e da infancia nos anos de 1960. Intitulada Historia social
da crianga e da familia, a pesquisa analisou a crianca nas imagens e documentos da Franca
medieval, onde concluiu que a constru¢do do sentimento de infancia foi um elemento que
acompanhou a mudanca da sociedade medieval para a sociedade moderna. A construcao
socio-historica da infancia passou do sentimento de insignificancia, pela alta mortalidade
infantil, a “paparicacao”, sendo fonte de distracdo e de relaxamento para o adulto e,
posteriormente, de “interesse psicologico e da preocupacdo moral”. Aries acompanhou o
desenvolvimento da crianca numa época em que supostamente a mesma nao estava presente
na consciéncia das pessoas, por meio “de um longo processo de segregacdo [...] que tem
persistido até os nossos dias, e o qual é chamado de isolamento da educagdo escolar da
crianca e sua passagem para a racionalidade” (ARIES, apud QVORTRUP, 2010, p. 640).

Considerando que o sentimento de infancia parece ser mesmo uma invencao da
modernidade, a instituicdao escolar também surgiu para legitimar as mudancas que a sociedade
pretendia: “tentava-se penetrar na mentalidade das criancas para melhor adaptar a seu nivel os
métodos de educacdo” (ARIES, 2015, p. 104). Precisava-se conhecer essa crianca e, para
tanto, era preciso um método, uma classificacdo. A escola, na Idade Média europeia, atendia a
um pequeno grupo de religiosos, e nela misturavam-se as idades com liberdade de costumes.
Os colégios, particularmente, eram asilos para estudantes pobres e, a partir do século XV,
tornaram-se institutos de ensino, submetidos a hierarquias autoritarias, inspiradas nos regimes
monasticos dos dominicanos e franciscanos, por exemplo. Em relacdio a ordem criada,
podemos dizer que “o estabelecimento definitivo de uma regra de disciplina completou a
evolucdo que conduziu da escola medieval, simples sala de aula, ao colégio moderno,
instituicdo complexa, ndo apenas de ensino, mas de vigilancia e enquadramento da juventude”
(ibid., p. 110).

A partir do século XVI ocorreu a separagdo das criancas em classes nos colégios,
segundo idade e desenvolvimento — iniciativa de origem flamenga e parisiense — excluindo os
menores de sete anos. O argumento para essa idade era a fraqueza, “imbecilidade” ou
incapacidade dos pequenos (ARIES, 2015, p. 114). O autor detalha que até o meio do século
XVII, considerava-se a primeira infancia até os cinco, seis anos de idade, quando a crianca

deixava sua made, sua ama e suas criadas. Essa rejeicdao das criancas menores marcou
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deliberadamente o atendimento e a compreensdo sobre a primeira infancia. O que ensinar em

cada classe? E o que fazer com as criangas menores, agora separadas das outras?

A nova necessidade de andlise e de divisdo, que caracterizou o nascimento da
consciéncia moderna em sua zona mais intelectual, ou seja, na formacdo pedagdgica,
provocou, por sua vez necessidades e métodos idénticos,quer na ordem do trabalho
— a divisdo do trabalho —, quer na representacdo das idades — a repugnancia em
misturar espiritos, e, portanto, idades muito diferentes (ARIES, 2015, p. 113).

Rousseau, no século XVIII, foi um dos precursores da educacdo na infancia.
Elaborando principios para nortear uma acdo pedagdgica sistematica e refletindo sobre os
processos de desenvolvimento da crianca, ele considerou os elementos da natureza e da
sociedade, para a educagdo do homem e das coisas (CERIZARA, 1989). Com essa afirmacao,
Rousseau dedica uma andlise filos6fica a sociedade no seu papel de educar. Enquanto a Igreja
insistia em analisar o homem a partir do conceito de uma natureza humana contaminada pelo
pecado original e os filésofos tentavam explicar tudo a partir das esséncias, Rousseau trouxe
sua andlise para o social: “o que os homens sdo atualmente eles devem muito mais ao
desenvolvimento das relagoes sociais” (CERIZARA, 1989, p. 31).

Para a época, a crianca estava a margem das relagGes sociais, configurando-se numa
cultura ainda desconhecida ou negada, na qual era vista como um adulto em miniatura,
desprovida de razdo e declinando para o caminho do mal. Esta ideia desaba com o
[luminismo. Os pensadores dessa corrente acreditavam que a razdo humana deveria ser levada
adiante substituindo as crencas religiosas e o misticismo que, segundo eles, bloqueavam a
evolucdo do ser humano.

A razdo humana tornou-se um instrumento de transformacdo do mundo conforme as
necessidades humanas, podendo manipular, assim, o mundo fisico e a realidade. Podemos
falar de um racionalismo que provoca um distanciamento do corpo, tornando-o um objeto,
passivel de controle e disciplina. Esse pensamento surge em um contexto socio-historico de
producao capitalista, em que os individuos perdem o vinculo com o produto de seu trabalho.

Como desenvolvimento do pensamento moderno e da Sociologia, compreendemos que
educacdo e sociedade estdo completamente integradas. Ndo se admite mais uma educacao que
separe a crianca do mundo social, da cultura e seus signos. Os estudos sobre a infancia é um
campo de pesquisa recente e crescente dentro da Sociologia. Através da compreensdo do
atendimento dado a infancia historicamente, podemos identificar estruturas sociais e
simbdlicas que agem sobre elas.

Conhecer as infancias na contemporaneidade é visibilizar esses corpos tdao esquecidos,
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negligenciados, mas também tdo requisitados atualmente. O corpo infantil escancara o
discurso do outro, daquele subalterno, como Gayatri Spivak (2010) nos lembra, em sua
maioria mulheres e criancas, contrariando a designacao de minorias. Reverter essa logica do
discurso é, em tultima instancia,um desejo especial do presente trabalho.

Nao pretendemos determinar no tempo histérico o momento em que a crianga entra
para o imagindrio sociol6gico, mas podemos explanar que a crianga foi largamente estudada
em seu papel de aluno pela Sociologia da Educacdo e, consequentemente, pela Pedagogia. Os
estudos que nos chegam falam do universo escolar, do aluno e das desigualdades sociais com
criancas em situacOes de pobreza, problemas de satide ou delinquéncia. Dessa forma, as
criancas foram bastante investigadas também pela psicologia, psicanalise e medicina.
Todavia, esses campos disputam saberes e poderes quando o dispositivo infancia ganha corpo
na construcao de novas areas do conhecimento (ABRAMOWICZ; MORUZZI, 2016).

Sob o argumento da protecdo ou da provisdao, o discurso pedagdgico modelou a
crianca como um ser de auséncia: aquele que ndo fala, que nao sabe, que ndo pode. Para este
novo ser deve-se entdo lhe prover todas as condicoes e suprimentos, gerando uma relacao
paternalista (SARMENTO, 2007). E neste espectro que vemos muitos Pinéquios entrando,
saindo ou fugindo da escola. Sdo criancas que precisam entrar na escola para “ser alguém na
vida”, preparar-se para a vida adulta. Soa como se elas comecassem a vida apenas quando
concluirem a ardua tarefa de estudar, a qual Pindquio custou muito a comecar.

Por esse viés de uma personagem tdo antiga, de 1883, mas ainda atual, comecaremos a
refletir acrianga, cujo papel de aluno lhe foi historicamente atribuido — em especial as criancas
pequenas da Educacao Infantil —, para refletir como a institucionalizacdo das criancas e sua
complexa rede discursiva e cientifica lhes aprisionam em condicdes de objeto. As
representacdes da infancia tém se multiplicado paralelamente aos discursos, disciplinas e
pareceres que, em primeira instancia, carregam o desejo de classificacdo, prevencdo e
correcao/punicao (BUJES, 2002).

O percurso escolar, contemporaneamente também inevitavel, era o caminho que as
criancas da época de Collodi (na Italia de 1883, pos Unificacdo) precisavam percorrer para
ndo se transformarem literalmente em burros. Precisavam escapar dos perigos da infancia e
aprender as virtudes e valores para serem os cidaddaos do novoEstado-Nacdo. As aventuras em
busca de prazeres e diversao adiou e quase encerrou o projeto de Gepeto, de transformar sua
marionete em crianga de verdade. Alguns elementos da vida cotidiana ndo combinavam muito
com a escola... E nesta armadilha que, por muitas vezes, Pindquio fica preso. Ao final,0

desejo de se tornar um menino de verdade era tdo grande para aquele boneco de madeira,que
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ele finalmente “consegue” chegar a escola, entrar na escola.
A histéria é rica e atual para pensarmos o paradigma da crianca-Pinéquio: “o que fazer
da educacdo” quando através das travessuras, do desinteresse, da imaturidade e até da

violéncia as criangas nos revelam que nao querem ir a escola?

2.2 JARDINS DA INFANCIA E OS DISCURSOS CIENTIFICOS

“Escolas que sdo asas ndo amam pdssaros
engaiolados. O que elas amam sdo pdssaros em Vvoo.
Existem para dar aos pdssaros coragem para vodar.
Ensinar o voo, isso elas ndo podem fazer, porque o
voo jd nasce dentro dos pdssaros. O voo ndo pode
serensinado. SO pode ser encorajado.”

(Rubem Alves)

Jardim da infancia é um nome bastante expressivo para marcar esse tempo tdo efémero
na constituicdo de nossas subjetividades. E o tempo de regar, adubar a terra e controlar as
ervas daninhas. E o tempo de “cuidar do broto pra que a vida nos dé flor e fruto”
(NASCIMENTO; TISO, 1983), como nos diz a cancao. Particularmente, guardamos as (boas)
lembrancas da infancia povoadas pelos elementos da cultura escolar: o caderno, a farda, os
primeiros amigos, a primeira professora, o precioso recreio! Nesse tempo-espago escolar a
crianga experimenta suas primeiras relacdes sociais exteriores a familia.

A primeira infancia moderna estd entrelacada a experiéncia escolar. As palavras
crianga e escola atualmente estdo bem dificeis de separar semanticamente: “lugar de crianga é
na escola”, repete-se tantas vezes até que se naturalize a compulsoriedade da escolarizagao. Ja
apontamos que, no curso histérico, as criangas foram fabricadas como objeto de interesse de
poder e de saber, para o governo dessas populacoes (BUJES, 2002). Ao inicio daldade
Moderna, na Europa, nascia também um novo programa educativo para a sociedade doséculo
XVIII, e o campo da infancia é o principal alvo dos reformadores humanistas. A crianca passa
entdo a ser percebida como um ser inacabado, carente e individualizado, e é sob estes
argumentos que se insere a necessidade de resguardo e protecdo. E neste regime discursivo
que nascem as instituicoes voltadas para o recolhimento e educacao das criancgas.

Sendo assim, outro tipo de crianga nasce na sociedade urbano-industrial, na medida
em que se modifica o conceito de infancia. Na sociedade burguesa europeia, a crianga passa a

ser cuidada, escolarizada e instruida para a sociedade emergente. O controle das populacoes

infantis é também o controle da familia, de suas forcas produtivas, da divisdao do trabalho, da
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acumulacdo de bens e da propria organizacdao dos Estados Nacionais.

A partir dos estudos de Rousseau, o tempo/espacgo da crianca comeca a se diferenciar
dos adultos. O discurso pedagogico também caminha para a formagdo do “cidadao” em suas
potencialidades, em contrapartida do homem em seu estado “natural”. Em 1839, na
Alemanha, Friedrich Froebel desenvolveu os primeiros jardins de infancia — kindergarten
(KISHIMOTO; PINAZZA, 2007). Sob influéncia das ideias de Pestalozzi, ele afirmou que o
processo de conhecer se da por meio de analogias e contrastes e, neste sentido, reconhece o
valor da experiéncia: o contato com a natureza e Deus. Contrapds-se, também, ao conceito de
educacdo como uma preparacdo para o futuro, visto que prezava que a educacdo ocorre no
processo, ndo no passado ou no futuro.

A partir do século XIX, os jardins de infancia faziam parte da educacdo publica na
Alemanha, todavia para a classe burguesa. Eram bastante influenciados pelo pensamento

liberal, carregado de iminentes mudancas de paradigmas, levando-se em consideracao o
contexto socio-historico de uma Revolucdo Industrial em curso. Tais mudancas revelaram-se
no campo do pensamento, das Ciéncias Sociais e, consequentemente, do individuo e do corpo.

Os jardins de infancia ndo eram uma realidade para a maioria das criangas na
Alemanha do século XIX, nem para outros paises do eixo europeu. O processo de
industrializagdo, na modernidade, transportou as mulheres para o espaco coletivo de producao
— as fabricas —, modificando a estrutura da familia e, por conseguinte, a educacao dos filhos.
Mais do que a forca de trabalho dos homens, a fabrica consumiu as mulheres e as criangas.
Nesse contexto, as creches e escolas maternais surgiram para atender a esse publico
especifico.

Para sustentar essa nova realidade, a creche surgiu como um catalisador do projeto
moderno de sociedade. As creches, escolas maternais e asilos tiveram, no seu inicio, o
objetivo assistencialista, cujo enfoque era a guarda, higiene, alimentacdo e os cuidados fisicos
das criancas (KUHLMANN, 1998). No entanto, essas institui¢coes escolares, que nasceram de
um mesmo ideal, mudaram suas trajetérias ao longo da historia, rendendo-se as estruturas
sociais.

No Brasil ndo poderia ser diferente. As ideias e praticas pedagbgicas para a primeira
infancia foram trazidas da Europa, sob a luz do assistencialismo. O contexto em que creches e
asilos foram criados no Brasil revela uma assisténcia aos pobres combinada a filantropia, que
Moysés Kuhlmann (1998) define como “assisténcia cientifica”. Para ele, havia trés interesses
para a instalacdo das instituicdes pré-escolares no Brasil: juridico-policial, médico-higienista

e religioso. Prevalecia deliberadamente o argumento da ordem para justificar a instituicao
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escolar: “deixava-se de lado a prescricdo de dar a conhecer a verdade e se difundia uma
educacdo mais moral e profissional do que intelectual, visando mais a atuagdo sobre cada
educando, individualmente, do que sobre a coletividade” (ibid., p. 60).

Para as criancas empobrecidas, cabia uma assisténcia moralizante inspirada em
interesses higienistas. O objetivo era retira-las das ruas, interrompendo um futuro de
delinquéncia e preparando-a para o mundo do trabalho, indubitavelmente, para mao de obra
operaria. No inicio do século XX, a populacdo brasileira aumentou consideravelmente, em
especial na Regido Sudeste: “Sao Paulo, com cerca de trinta mil habitantes em 1870, passaria
a abrigar uma populacdo de 286 mil habitantes em 1907” (SANTOS, 2015, p. 212). A
substituicdo da mdo de obra escrava por imigrantes resultou em profundas transformagdes no
quadro social das grandes cidades. Nesse contexto, seus habitantes enfrentavam sérios
problemas advindos da urbanizacao: falta de moradia, saneamento basico, problemas de satide
e criminalidade.

Havia o interesse juridico-policial para controlar as populacdes infantis mais
vulneraveis. O roubo, a prostituicdo e a mendicancia tornaram-se instrumentos pelos quais as
criancas davam conta de sua sobrevivéncia e de suas familias. O Cédigo Penal da Republica,
de 1890, ndo imputava os menores de nove anos completos, mas os maiores de nove e
menores de catorze anos que “obrarem sem discernimento” (SANTOS, 2015). O julgamento
do “discernimento” das criangas sobre suas acOes cabia as autoridades juridico-policiais,
posto que seja um termo de dificil definicdo. Por pressdo de juristas e autoridades policiais,
mas principalmente pelo crescimento da criminalidade no comeco do século XX, fundou-se
em 1903, na cidade de Sdo Paulo, um instituto disciplinar e uma colénia correcional, as

primeiras institui¢des ptiblicas de recolhimento das criancas infratoras da lei:

A recuperacdo desses menores, portanto daria sendo mais pelo simples encerramento
numa instituicdo de correcdo, mas sim pela disciplina de uma instituicdo de carater
industrial, deixando transparecer a pedagogia do trabalho coato como principal
recurso para a regeneracdo daqueles que ndo se enquadravam no regime produtivo
vigente (SANTOS, 2015, p. 216).

Em 1899, foi criado o Instituto de Protecdo e Assisténcia a Infancia (IPAI) no Rio de
Janeiro, pelo médico Arthur Moncorvo Filho. A entidade oficializou a assisténcia médico-
social aos pequenos, a partir de recomendagOes para solucionar o “problema” do trabalho
feminino. Para a entrada das mulheres nas fabricas em plena era da industrializacdo, as
criangas precisavam estar nas creches das fabricas. No mesmo ano, foi criada a primeira

creche para filhos de operarios da Companhia de Fiagdo e Tecidos Corcovado, também no
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Rio de Janeiro (KUHLMANN, 1998).

No setor privado, as instituicoes pré-escolares eram voltadas as elites e tinham
orientacdo froebeliana, como o Colégio Menezes Vieira (1875), no Rio de Janeiro, e a Escola
Americana (1877) em Sdo Paulo. A utilizacdo do termo “pedagdgico” era uma estratégia de
propaganda mercadoldgica para diferenciar os jardins de infancia, para os ricos, dos asilos e
creches para os pobres.

Sob a égide da “protecao a infancia” o discurso médico-higienista, também
preocupado com a alta mortalidade infantil e pobreza da populacdo urbana, marcou o
nascimento das primeiras creches. Entre os servicos de puericultura oferecidos pelo IPAI
estavam ginecologia, higiene da gravida, assisténcia ao parto em domicilio, ao recém-nascido,
distribuicdo de leite, atestacdo das amas de leite, vacinacdao, etc. (KUHLMANN, 1998).
Através dos preceitos médicos havia uma intencdo de “higienizacdo” das familias. Uma
conjuntura para diminuir o poder dos saberes tradicionais das parteiras e curandeiras e da
propria mulher-mae.

Nesse veio, os saberes médicos se fortaleceram numa discussdo sobre a assisténcia a
infancia no inicio do século XX: “os higienistas discutiam os projetos para a construgdo de
escolas, a implantacao dos servicos de inspecdo médico-escolar e apresentavam sugestes
para todos os ramos do ensino, em especial com relacdo a educacdo primaria e infantil”
(KUHLMANN, 1998, p. 90). A medicina comecou a se preocupar com a crianca e pelos
tratamentos direcionados a crianca, em um contexto em que a ciéncia precisava de
reconhecimento social, para a moderna e “nova” sociedade. Neste periodo é que se
desenvolvem estudos sobre a importancia do aleitamento materno, sobre as moléstias infantis
e as campanhas de vacinagao.

A puericultura, desenvolvida no final do século XIX, preencheu o interior das creches
e instituicdes pré-escolares, demarcando as atividades e cuidados com a crianga pequena. Ja a
psicologia do desenvolvimento, ao eleger a crianca como objeto de intervencao cientifica,
configurou-se como base pedagdgica dos jardins de infancia das elites. Neste campo,
destacamos os estudos de Maria Montessori (1870-1952), Lev Vygotsky (1896-1934), Jean
Piaget (1896-1980) e Henri Wallon (1879-1962). Ha de se pontuar que o desenvolvimento da
psicologia se dd no meio de uma cultura académica, e que seu estatuto “epistemologico” foi
marcado por “disputas travadas contra o pensamento religioso dominante, o controle da Igreja
Catolica sobre as institui¢cdes de ensino e o paroquialismo das institui¢des sociais, incluidas as
escolas” (WARDE, 2016, p. 431).

As ideias psicologicas, baseadas em experimentacdes cientificas articuladas a
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educacdo, nascem no bojo das mudangas profundas na sociedade moderna na virada do século
XX: a influéncia do pensamento liberal e a industrializacdo em curso, que ensejava um novo
projeto de sociedade, um novo sujeito. Para tanto, coube a educacdo esta responsabilidade.
Nesse contexto, o debate sobre a educacdo ganhou forca, com a defesa da difusdo da
escolaridade para a massa da populacdo e uma maior sistematizagdo das ideias pedagogicas.
Ou, melhor falando, a educagdo se tornou um campo de forcas, de poderes e saberes sobre 0s
sujeitos.

O termo pedagogia cientifica é destrinchado por Marta Carvalho (2016) como um
campo que, primeiramente, constituiu a infancia como objeto de intervencdo higienista e
disciplinar para se legitimar enquanto “saber pedagogico de tipo novo, moderno, experimental
e cientifico” (ibid., p. 396, grifo da autora). A autora fala do campo epistemoldgico da
pedagogia como um conjunto de ciéncias diversas, dentre as quais a sociologia, a psicologia e
pediatria, mas também a higiene individual, higiene coletiva, higiene da casa e da escola
como parte da ciéncia da educacdo humana. A higienizacdo, no meio das outras ciéncias,
toma um sentido foucaultiano, como um instrumento de disciplinarizacdo das pessoas.

A criacao de um laboratério, registrada por Carvalho (2016), ilustra o carater
experimental das praticas pedagdgicas das primeiras escolas no Brasil. Em 1914, o governo
de Sdo Paulo criou o Laboratério de Pedagogia Experimental, dentro do Gabinete de
Psicologia e Antropologia Pedagogica da Escola Normal Secundaria de Sao Paulo, cujo
objetivo era o estudo cientifico da infancia. Com um maquindrio complexo para uma gama
variada de minuciosas medigcOes, o laboratério deu suporte para cursos de professores,
publicacdes e teses no meio académico. Para sua inauguracdo buscou-se especialistas na
Europa — dentre eles, o italiano Ugo Pizzoli, catedratico da Universidade de Modena —, ja que
havia a necessidade de ampliar os estudos teo6ricos e praticos da emergente ciéncia.

Um dos instrumentos criados por Ugo Pizzoli merece destaque para a construcao do
nosso argumento, de objetivacdo da crianca: a Carteira Biografica Escolar, que continha
informacOes da vida pessoal dos alunos. Ela reunia os dados produzidos por seus
professores,“registros de mensuracoes resultantes de ‘observacdes antropolégicas’ e
‘fisiopsicologicas’, além de anotacoes registradas como ‘dados anamnésticos da familia’ e
‘notas anamnésticas’, estas ultimas obtidas por exame médico” (CARVALHO, 2016, p. 399).

Atualmente, os boletins e pareceres se configuram como instrumento analogo as
Carteiras Biograficas, entretanto, ela se destaca pelo seu cardter de medicdo explicito:
“Compleicao fisica, tipo racial, tracos morais, marcas de hereditariedade e ambiente familiar

constituiam um roteiro de observagdo e medida e forneciam as tépicas de registro na Carteira
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Biografica Escolar” (ibid., p. 400). Tais instrumentos se fortalecem como dispositivos de
producdo de saber e poder sobre a crianga e, desse modo, constituem a forma a crianca

escolar.

Figural — Arvoreide Andry, simbolo da ortopedia.

=

=

g

Fonte: FOUCAULT, 1987.

A imagem anterior é conhecida como a Arvore de Andry, simbolo da ortopedia. E
trazida por Michel Foucault em seu livro Vigiar e Punir. A semantica da palavra ortopedia
remete ao ato de corrigir a crianca, orthos (reto) e paidion (crianca): a arte de prevenir e
corrigir, nas criancas, as deformidades do corpo. E uma arvore que foge da normalizacio, mas
a estaca — uma tecnologia — é fixada ao seu lado, com o intuito de corrigi-la. A éarvore
aprisionada é conduzida para seguir o modelo vigente, a estaca, pois ndao esta no padrao de
normalidade. Podemos relacionar essa tecnologia da estaca como a disciplina que age sobre
os corpos das criangas.

Cabe-nos, neste ponto, questionar esse desejo cientifico de medir e corrigir. A crianca
como objeto de intervencdo cientifica, que pode ser mensurada, também pode ser classificada,
corrigida e moldada. Com um olhar foucaultiano, podemos ver que a medida é a norma. Aos
que escapam ou caem dela, cabem-lhes as qualidades de anormal ou degenerado.

Discriminar as criangas era uma das praticas da pedagogia cientifica, com o intuito
“humanitario” de selecdo da clientela escolar: o lugar dos anormais ou degenerados eram as

casas de correcdo, hospicios ou prisoes, pois ali poderiam ser “corrigidos e modificados por
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métodos especiais” (CARVALHO, 2016). Nesse processo ambiguo de selecdo, os

[...] critérios raciais, nem sempre explicitados, tracavam os limites das boas
intencdes republicanas, operando a distingdo entre populacoes educaveis, capazes
portanto de cidadania, e populacdes em que o peso da hereditariedade (leia-se,
sobretudo, ‘raca’) era marca de um destino que a educacdo era incapaz de alterar
(CARVALHO, 2016, p. 405).

Os interesses juridico-policial, religioso e médico-higienista, apontados por Kuhlmann
(1998) para instalacdo das institui¢oes escolares sao reflexos do tecido social do qual se fez o
atendimento institucional da crianca pequena, ou a institucionalizacdo da infancia brasileira.
Havia também intengoes politicas de universalizar a educacdo a todos os cidaddos. Com
efeito, produziu-se uma forma escolar de educacdao que se apoiou nos discursos cientificos de
sua época.

Desde o século XIX, o campo epistemologico da Pedagogia estava se formando,
banhado por outras disciplinas auxiliares. Sob forte influéncia dos estudos de Johann Herbart
(1776-1841), Emile Durkheim (1858-1917) e John Dewey (1859-1952), a Pedagogia, ou
Ciéncia da Educacdo, buscou afastar-se do senso comum e assentar-se em bases cientificas
para se consolidar como uma disciplina especializada na crianca (WARDE, 2016). No cenario
educacional brasileiro, as ideias pedagogicas lentamente operavam mudangas no discurso
pedagégico das institui¢oes escolares.

No contexto das creches e das escolas de Educacdo Infantil, os corpos infantis,
tomados por esses novos discursos, pertencem a esse espaco publico, responsavel pela
producdo das infancias, pela socializagdo e, inevitavelmente, pela preparacdo para o mundo
do trabalho. Utilizam, para tanto, discursos e praticas para organizar o tempo/espaco do
trabalho pedagdgico. A rotina aparece como elemento basilar no cotidiano da Educacao
Infantil. Froebel (1782-1852), Rousseau (1712-1778) e Montessori (1870-1952), cujos
estudos influenciaram a Educacdo Infantil, j4 apontavam para sua necessidade, utilizando
palavras como: “moralizacdo, habitos, atividades da vida diaria e socializagdao” (BARBOSA,
2006, p. 36). Atualmente, sdo estas palavras que justificam e embasam as rotinas nas
propostas de Educacdo Infantil.

A mudanga do ambito familiar e privado para o publico, nas escolas, exigiu que o
tempo da crianca fosse reinventado, reconstruido. Maria Carmen Barbosa (2006) aborda a
rotinizacdo da vida individual e coletiva em seu livro Por amor e por for¢ca — Rotinas na
Educacdo Infantil. Ela traz uma reflexdo sobre a rotina como uma categoria pedagoégica,

bastante utilizada como instrumento de controle de tempo, de espaco, das atividades e dos
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materiais, com o objetivo de padronizar e regulamentar a vida das criangas. Esse controle
sobre a vida humana inicia-se pelo controle do corpo que, quando voltados para a ordem e
disciplina deixam marcas, mais expressivamente, na constituicdao subjetiva da crianca, em sua
corporeidade, revelando-nos um “curriculo oculto” das praticas pedagogicas no cotidiano das
escolas. E, quando se trata das classes populares, as praticas estdo objetivadas para a

submissdo, o disciplinamento, o siléncio e a obediéncia.
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3 CORPO(S)

3.1 OS PASSOS DO CORPO

“Meu corpo tem cinquenta bragos
E ninguém vé porque sé usa dois olhos
Meucorpo é um grande grito
E ninguém ouve porque ndo dd ouvidos.”
(Paulinho Moska)

Ao longo da histéria da humanidade, o corpo tem sido objeto de dominagdo, seja por
discursos filosoéficos, cientificos ou religiosos. A concepcao dicotdomica de homem, que o
divide em duas dimensdes — corpo e alma — foi construida desde Platdo, passando por Santo
Agostinho e Tomaz de Aquino, sendo Descartes, fundador do racionalismo moderno, o
tedrico que consumou esse debate. Ele afirmou que, além de Deus, havia duas substancias
presentes no Universo: res cogitans (alma) e res extensa (matéria). A matéria como corpo
pode ser medida e calculada, enquanto a alma é essencialmente subjetiva. A mente seria, para
Descartes, a responsavel exclusiva pelo pensamento, sem participacao ou influéncia do corpo
(CHAUT,2012).

O conceito da subjetividade humana amparada no cogito cartesiano dominou o
pensamento ocidental por alguns séculos. O pensamento racionalista dividiu o homem,
fragmentou o pensamento, nos fez acreditar que podemos compreender o ser humano em
partes. Seguindo essa concep¢do, a mente seria o sindnimo da consciéncia humana, da
formacao do eu, das identidades; e ocorpo estaria entdo completamente excluido, negado.

No inicio do século XIX, o principio da subjetividade hegeliana articulou os
paradigmas da filosofia ao curso da histéria, buscando consolidar a propria historia da
filosofia. Ou seja, em se tratando de modernidade, ndao podemos deixar de levar em conta os
fatos sociais que modelam os individuos de determinadas épocas histéricas. Paulo Ghiraldelli
Junior assim fala: “De fato, quando queremos falar em modernidade, ndo conseguimos fazé-lo
sem colocar, do lado histérico-social, a questdao do aparecimento do individuo e, do outro lado
filoséfico, a da emergéncia do sujeito” (2007, p. 28).

As discussoes sobre a corporalidade e o nascimento do sujeito moderno estdao
ancoradas no campo dos Estudos Culturais e da Histéria do Corpo, vertentes dos estudos
contemporaneos, desenvolvidos a partir dos anos 1960. A perspectiva do corpo culturalmente

construido e até mesmo desconstruido traz uma quebra de paradigmas no campo da educagao
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(GHIRALDELLI JR, 2007). Apresenta-nos possibilidades de pensar as intervengdes e o0s
dispositivos que sustentam o discurso pedagégico a partir das representacdes de corpo que se
legitime. De certo modo, Michel Foucault fundamentou esse campo de estudos, apesar de
seus escritos nao serem direcionados a Educacao.

O fato é que as discussoes sobre o individuo e o sujeito sdo muito caras para o debate
educacional, pois nela reside a formulacao das principais teorias e politicas sociais do
ocidente no ultimo século: “esse sujeito é, na verdade,0o fundamento da idéia moderna e
liberal de democracia. E ele, ainda, que esta no centro da prépria idéia moderna de educacio”
(SILVA, 2000, p. 15).

A nogao de um sujeito racional, reflexivo, que controla os pensamentos e a realidade
atravessa as filosofias kantiana, hegeliana e fenomenoldgica, a este ponto nos questiona:
sendo a mente a materialidade da condicdo humana, o que fazer entdo com nossos corpos? O
que fazemos dos nossos corpos, em contrapartida do que fazem nos nossos corpos? E, ainda
mais: se o sujeito é a negacao do corpo, podemos entdo negar o sujeito?

As perguntas sobre a morte do sujeito ndo poderdao ser respondidas aqui, mas 0s
desdobramentos cabem em nossa discussao sobre a formacdo do sujeito infantil, de um sujeito
escolar moderno. Esse caminho ndo passa longe da histéria, como falamos anteriormente, da
cultura, da linguagem e das relagoes de poder, como afirma Tomaz Tadeu da Silva (2000).

Assim como acontece com o dualismo religioso-filos6fico, que delineia o ser humano
em duas partes — corpo e mente —, o discurso pedagogico também sofre de um antagonismo
similar: o corpo-aprendizagem cognitiva e o corpo-saiide. Para Milstein e Mendes (2010)
existem duas perspectivas sobre a educacdo corporal, uma que vincula esta ao
desenvolvimento da inteligéncia e outra, que vé a atividade corporal reduzida a problematica
da sauide. Ambas se apresentam como antagonicas, quando poderiam ser uma sintese.

Sobre a primeira dimensdo, podemos explicitar algumas agdes pedagdgicas que se
destinam a desenvolver fisicamente habilidades motoras visando habilidades cognitivas
posteriores, como a motricidade e a concentracdo, abstraindo-se 0 movimento em seu proprio
fim, repleto de expressdo e subjetividade da crianca. O outro viés, do corpo-saude, pode ser
encontrado em muitas praticas de aulas de Educacao Fisica, visando o rendimento, o treino e
o0 enrijecimento dos corpos.

Milstein e Mendes ainda citam uma terceira dimensdo, mais coerente com a
corporeidade na educacdo: o corpo-comunicacdo. Desta forma, podemos admitir que a
situacdo pedagdgica é uma comunicacdo, e ndo somente um conjunto de falas. Os papéis de

ser “aluno” e de ser “professor” sdo também condicionados pelo tempo-espaco da escola.
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Pressupde-se uma atuacao de ambos, um didlogo através da linguagem corporal que da
suporte as demais linguagens se admitirmos uma proposta integrada: “O corpo ndo é o primo
pobre da lingua, mas seu parceiro homogéneo na permanente circulacao de sentido, a qual
consiste na propria razao de ser do vinculo social” (LEBRETON, 2009, p. 42).

A comunicacdo implica tanto as palavras quanto o movimento do corpo. Em se
tratando de criangas que ndo dominam os codigos da linguagem verbal, qualquer gesto,
mimicas, posturas e deslocamentos sdo carregados de significados. Seria, pois, uma
mensagem fragmentada “ler” uma crianca desconsiderando os elementos corporais, esperando
a expressao do seu pensamento apenas em palavras ou acoes determinadas.

O conhecimento acontece na interacdo, na comunicagdo com o mundo e isto é possivel
gracas a interacdo e comunicacdo com as pessoas, em diferentes tempos e espacos. A
linguagem da suporte a todo este processo no ambito escolar, e s6 acontece, sé pode ser
expressa, porque temos um corpo capaz de exteriorizar nossas vontades, nossos sentimentos,
nossas emogoes e 0S NOSsS0S pensamentos por meio de signos comuns, ou seja, significados
que sdo construidos e reconstruidos continuamente no plano da cultura/sociedade.

Por consequéncia dessa dicotomia, no campo da Pedagogia delimitou-se o que é
linguagem conceitual (razdo, alma) e linguagem corporal (corpo sensivel, carne), sendo a
primeira bastante privilegiada no espaco e no tempo da escola, em se tratando da construgao
do conhecimento. Outras linguagens, como a artistica, acabam sendo negligenciadas no
espaco e tempo da escola, em detrimento de uma racionalidade funcional e uma ordem
estabelecida. Ndo é raro encontrarmos atividades de memorizagao, repeticao, decodificacao
da escrita e jogos com objetivos instrumentais, descontextualizados do cotidiano da crianga e
atendendo aos desejos da rotina.

Estas defini¢cdes contribuem para fortalecer uma concepg¢do de corpo dominavel, mais
interessante para a legitimacdo da escola moderna. A aprendizagem dos contetudos, desta
forma, é uma aprendizagem sem corpo, ndo somente pela exigéncia da crianca permanecer
sentada por muitas horas, mas, sobretudo pelas caracteristicas dos contetdos e das técnicas de
ensino, que coloca o conhecimento fragmentado e abstrato, em hordarios e lugares prefixados,

como a sala de aula. Sobre a escola, Maria Augusta Gongalves (1994) nos diz:

[...] constatamos [...] as caracteristicas do processo civilizatério de formalizar as
acoes humanas, dissociando-as da participacao corporal, de privilegiar as operagGes
cognitivas abstratas, desvinculando-as de experiéncias sensoriais concretas, e de
esquecer o sentido existencial do presente em funcdo de um futuro abstrato
(GONGALVES, 1994, p. 36).
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Loris Malaguzzi, no poema As cem linguagens da crianga (EDWARDS, 1999),
apresenta um aforismo sobre a riqueza das linguagens infantis, nos entrega a totalidade das
linguagens e o trabalho pedagdgico integral na Educacdo Infantil. Conforme a abordagem
educacional da Reggio Emilia, a crianca é ‘feita’ de multiplos pensamentos e maneiras de
brincar, falar e escutar, mas a escola e a cultura “lhe separam a cabeca do corpo” e roubam

quase todas suas linguagens:

A crianga é feita de cem.

A crianca tem cem mdos, cem pensamentos, cem modos de pensar, de jogar e de
falar.

Cem, sempre cem modos de escutar as maravilhas de amar. Cem alegrias para cantar
e compreender.

Cem mundos para descobrir. Cem mundos para inventar. Cem mundos para sonhar.
A crianga tem cem linguagens (e depois, cem, cem, cem), mas roubaram-lhe noventa
e nove.

A escola e a cultura separam-lhe a cabega do corpo.

Dizem-lhe: de pensar sem as maos, de fazer sem a cabeca, de escutar e de nao falar,
De compreender sem alegrias, de amar e maravilhar-se s6 na P4scoa e no Natal.
Dizem-lhe: de descobrir o mundo que j4 existe e, de cem, roubaram-lhe noventa e
nove.

Dizem-lhe: que o jogo e o trabalho, a realidade e a fantasia, a ciéncia e a
imaginacdo, O céu e a teira, a razao e o sonho, sdo coisas que ndo estdo juntas.
Dizem-lhe: que as cem ndo existem. A crianca diz: ao contrario, as cem existem
(EDWARDS, 1999, p. 21).

As definicdes de corpo que buscamos discutir sdo complexas, mas paradoxalmente,
também simples. “Muito além das explicacdes cientificas, filoséficas ou esotéricas, o corpo
humano vive sua infinita capacidade de modificar-se e interpretar-se na simplicidade do viver
diario” (PORPINO, 2018, p. 42), e assim seguimos falando dele em seus aspectos culturais,
perceptivos e até tecnolégicos, em se tratando do nosso tema.

Entendemos o corpo em sua totalidade, como possibilidade de manifestacdo das
diferentes formas de linguagem e que, desta forma, a crianga constr6i e reconstréi diferentes
sentidos e significados no plano da cultura. Os gestos, movimentos e olhares sdo expressoes
do corpo da crianga em busca do conhecimento, de compreender o mundo em que vive. Todas
estas expressoes, em suas experiéncias, estdo permeadas de significados e sentidos histéricos,
sociais e culturais.

Escolhemos o conceito de corporeidade num recorte fenomenoldgico, desenvolvido
principalmente depois da crise da individualidade moderna do século XX, para prosseguirmos
no debate sobre corpo e educacdo. Essa crise tem a ver com a emergéncia do corpo no palco
de atuacao do individuo.

Nos identificamos com o termo corporeidade pois nele reside a ambiguidade humana,
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numa relacdo dialética entre corpo e espirito, sujeito e objeto, natureza e cultura, num
movimento que é proprio de nossa existéncia. O pensamento de Merleau-Ponty é muito
pertinente quando se pensa em corpo e conhecimento e, por conseguinte, educacdo. Ele
possibilita uma visdo do corpo e do movimento integrados na totalidade humana, fazendo
uma critica ao pensamento cartesiano.

Dessa forma, Merleau-Ponty (apud GONCALVES, 1994) busca a unidade do homem
— 0 COrpo — como corpo proprio, corpo vivido, com sua intencionalidade, que engloba todos
os sentidos. As diferentes partes do corpo sempre estdo conectadas umas as outras, 0S
movimentos envolvem-se uns aos outros para finalizar com o resultado daquilo que queremos
desempenhar. Corporeidade, portanto, é essa visao total do corpo — bioldgica, psicolégica e
social —, sendo interpenetrada fortemente pela cultura, pelas politicas e pelas praticas sociais.

Karenine Porpino (2018) faz uma ligacdo entre a corporeidade e a estética no ambito
da danca e educacdo. Ela defende que dancga é educacado, entendendo a educacdo como um ato
poético, no sentido fenomenolégico. A educagdo como criagao poética envolve a experiéncia
sensivel, onde se misturam aluno e professor, imprimindo multiplos sentidos no “resultado
final”. O termo poiesis para Martins (1992) “[...] envolve, necessariamente, uma criacdao, um
pensar, um construir onde o poeta habita. Constitui-se, dessa forma, um pensar criativo, um
habitar” (MARTINS, 1992, p. 88).

A estética aparece aqui como possibilidade de construcdao do corpo, de um lugar para
sé-lo. O movimento, tao inerente ao corpo, encontra lugar na danca. A experiéncia estética do
dancar mobiliza o sentir, o pensar e o agir (PORPINO, 2018). A autora sintetiza a
corporeidade “como possibilidade de descoberta da esséncia ndo fragmentada do corpo vivo”
e a estética “como vivéncia do sensivel e criacdo de novos sentidos para a vida” (ibid., p. 19).

Porpino vai ao encontro de “explicacbes e compreensdes, analogias e ldgicas” de
diversos autores como Foucault, Nietzsche, Morin, Maturana e Varela para propor o encontro
destes no palco da educagdo, sob o enredo da estética, na possibilidade de criar e/ou

transportar novos sentidos. Para a autora:

A vivéncia estética é a experiéncia da beleza, da sensibilidade, da descoberta do
sentido na vida cotidiana. Compreender a experiéncia estética e vivé-la plenamente
é, portanto, poder abrir novos caminhos para a compreensdo ndo fragmentada da
existéncia humana, transgredindo a visdo racionalista e levando a educacdo uma
concepcdo de ser humano que possa transgredir a visdo dicotomizada ainda
predominante (PORPINO, 2018, p. 19).

Esse encontro entre estética e educacdo ecoou ao longo do meu percurso enquanto
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estudante no curso de danca da UFPE. Enquanto pesquisadora, a visdo do corpo integral
atravessou o presente texto e deixou suas marcas nos passos dessa pesquisa. As leituras
transversais abriram um prisma de possibilidades de enunciar nosso objeto em questdo: a

criancga; seja sob o prisma do corpo infantil ou do sujeito infantil.

3.2 0 CORPO FALANTE: PINOQUIOS NA SALA DE AULA

“[...] mas infdncia é sensacional! Vocés

jd esqueceram, eu sei.
Por isso eu vou lhes lembrar:
Pra que ver por cima do muro, se é mais gostoso
escalar?
Pra que perder tempo engordando se é mais gostoso
brincar?
Pra que fazer cara tdo séria, se é mais gostoso
sonhar?”

(Pedro Bandeira)

Era uma vez um toco de madeira e um homem velho. Era uma vez também, um
pedaco de madeira falante e o desejo de fazer uma marionete. Assim nasce o Pinoquio: fruto
do desejo de seu mestre Gepeto e de sua propria natureza fantastica. O desejo do marceneiro
era construir um boneco de madeira “que saiba dancar, esgrimir e dar saltos-mortais. Com
essa marionete [...] rodar o mundo, para conseguir um pedaco de pao e um copo de vinho”
(COLLODI, 2002, p. 11). Ao contrario disso, a marionete deu mais trabalho do que lucro ao
velho homem.

O boneco ja nascera com vontade prépria, coube a Gepeto fazer-lhe apenas o corpo e
guiar-lhe no caminho da vida, sofrendo as consequéncias de suas travessuras. Na narrativa de
Carlo Collodi, do século XIX, Gepeto personifica o pai que, mesmo despreparado e surpreso
com o resultado de sua obra, vai aprendendo a ser pai, na medida em que vé surgir na
marionete a crianga levada. Aprende também que é papel do pai enviar as criangas a escola e,
por tal missdo, vende até a propria roupa para comprar-lhe uma cartilha.

Depois das primeiras travessuras, o Grilo Falante aparece ao Pin6quio, para sentenciar
as primeiras licoes que dao o tom da narrativa: “ai dos meninos que se revoltam contra os seus
pais e que, de pura birra, abandonam a casa paterna. Nunca serdo felizes nesse mundo. E mais
cedo ou mais tarde haverdo de se arrepender amargamente” (COLLODI, 2002, p. 21). E,
quando Pin6quio se recusa a ir a escola, o Grilo sentencia as regras morais da época: as

criancas que ndo vao a escola tornam-se burros; as que ndo querem estudar devem ao menos
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aprender uma profissdo honesta.

O personagem Pin6quio povoa o imaginario infantil, com brincadeiras e travessuras
tipicas de uma crianga, e diverte-nos pelo que é mais inerente a infancia: a vivéncia do
presente. Ao Pindquio interessa mais os prazeres da vida: “comer, beber, dormir, me divertir e
vagabundear de manha até de noite” (ibid., p. 22). Ao longo da narrativa, o boneco de madeira
de Collodi vive a odisseia de um devir crianca, entre os esforcos de seu dono/pai Gepeto, do
Grilo Falante e da Fada de cabelos azuis contra os perigos do mundo, personificados pelo
dono do circo, por carabineiros, pela Raposa, pelo Gato e pelo juiz da cidade.

Os esforcos empreendidos sobre a marionete demarcam o contexto social da época: o
livro, escrito em 1883, na recém-unificada Italia, numa Europa em plena revolucao industrial,
que enaltecia os valores do trabalho e dos costumes morais. O projeto de unificacdo italiana

precisava de uma unidade, de um projeto civilizatorio.

Controlar as massas de um povo analfabeto seria impossivel e a alfabetizacdo, desse
ponto de vista, era um meio de controlar a diversidade da nagdo italiana — visdo
conservadora —, mas também um meio de dar independéncia a algumas pessoas,
afim de poderem ter um emprego — visdo progressista e filantropica (AVANZINI,
2014, p. 194).

O projeto civilizatério da escola e o discurso pedagégico desta literatura infantil,
especialmente aqui analisado, trazem a moral burguesa, fortemente marcada por valores
cristdos. Como discutimos em capitulos anteriores, a ideia de “infancia” estava se
solidificando ao final do século XIX. E a escola, tal como conhecemos hoje, foi o espago
criado para formar os cidaddos de bem, os meninos de verdade.

Alguns personagens cumprem a funcao de demarcar essas fronteiras do bem e do mal.
O pai Gepeto €é incansavelmente resignado e paciente, a Fada é benevolente e amorosa e o
Grilo é a voz da razdo. Tais valores cristdos provam que ndo se pode alcangar uma vida plena
sem antes passar por muito sofrimento, dos quais Pindquio e Gepeto quase morrem. Os
personagens que desviam Pinoquio do caminho da escola, o levam para o caminho das
tentacOes, da esperteza e da contravencao.

Sanny da Rosa (2014) analisa as dimensoes pedagogicas de tais personagens em seu
livro Pindquio educador, apoiando-se também nas obras de Rubem Alves (2010), Conceigdo
Azenha (2007) e Giorgio Manganelli (2002). A autora fala que a escolha do personagem
Pin6quio nao é novidade para tratar de assuntos da educacdo. A intertextualidade presente na
fabula oferece uma gama de possibilidades para pensarmos as relacdoes pedagdgicas entre

escola e sociedade, entre criancas e adultos, que discutiremos a seguir.
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De forma avessa, Rubem Alves (2010) escreveu a histéria de um menino que vai
perdendo sua singularidade e o seu sonho de ser cuidador de passaros a medida que entra na
escola. Seu nome é Felipe e a escola, em seu papel homogeneizador “matou” sua curiosidade
e alegria, transformando o menino em um profissional respeitado: “Fez doutorado em
universidade americana e colocou PhD depois do nome. Ficou rico. Mas a despeito do
sucesso profissional, ndo se sentia feliz” (ibid., p. 44-45). Em sonhos, a crianca Felipe até
sonhou com a histéria do Pinoquio, s6 que, em vez da marionete, era ele proprio quem se
transformava em burro. O tal sonho lhe “ensinou como é o mundo dos adultos. [...] olhar
sempre na direcdo certa: olhar para o professor, olhar para os livros” (ibid., p. 39).

Os pais de Felipe trazem o discurso da escolarizacdo como prepara¢do para o mundo
do trabalho e a escola como dispositivo de construcio dos modos de ser crianga.
Analogamente, Gepeto também pensava assim. No caso do Pindquio, a escola era o meio de
ascensdo social, ele precisava ir a escola e trabalhar para ser alguém na vida e ajudar seu pai
financeiramente. A escola é descrita pelo pai de Felipe como o lugar em que transformam
criancas em adultos: “Os adultos sdo aquilo que fazem para ganhar dinheiro. Essa é a razao
por que vocé em breve vai entrar na escola. As escolas existem para transformar criangas que
brincam em adultos que trabalham. E preciso entrar no mercado de trabalho...” (ALVES,
2010, p. 18).

Entretanto, Rubem Alves alerta que esta obra é dedicada as criancas, mas destinada a
leitura dos pais e professores. O autor recorre a dimensdo lidica de uma histéria consagrada
no universo infantil e escolar para langar suas criticas ao sistema educacional “rigido,
conservador, anacrénico e sufocante”. O pai explica ao filho que ele vai encontrar na escola
um dos operadores de disciplina, que Michel Foucault enumerou em Vigiar e Punir (2014): o
exame.

E através dos exames que os conhecimentos sdo selecionados: “Na escola ndo vio lhe
dar notas por essas coisas que vocé sabe. [...] fazem o que se chama de provas, com uma série
de perguntas sobre aquilo que eles ensinaram” (ALVES, 2010, p. 23), e quantificados: “notas
sdo numeros que os professores colocam no boletim, nimeros que dizem quanto vocé
aprendeu” (ibid., p. 22). O mecanismo que avalia, necessariamente exclui: “Muitos querem
entrar nas universidades. Mas elas ndo tém lugar para todos. Ai ndo basta tirar boas notas.
Vocé tera que tirar as melhores notas para entrar na universidade. Os que ndo tiram as
melhores notas nao entram” (ibid., p. 20-21).

Embora Collodi ndo tenha descrito como era a escola de Pinéquio, fica explicito na

conversa com o Grilo que, ao recusar o caminho da escola, s6 havia outros dois para ele
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seguir: hospital ou prisdo. Michel Foucault, muitos anos depois, escreveria sobre essas
instituicdes: “Devemos ainda nos admirar que a prisdao se pareca com as fabricas, com as
escolas, com os quartéis, com os hospitais, e todos se parecam com as prisoes?”
(FOUCAULT, 2014, p. 219). A rejeicao da crianca-Pin6quio a escola talvez tenha sido pelo
medo de estar condenado as atividades entediantes: “eu ndao tenho a menor vontade de
estudar, e acho muito mais divertido correr atras das borboletas e subir nas arvores para pegar
passarinhos no ninho” (COLLODI, 2002, p. 21).

A dentncia feita pela crianga-Pindquio traz uma dimensao ontologica da infancia que
nos cabe aqui discutir. Se um toco de madeira falante ja trazia desejos e caprichos tdo
incontrolaveis, o que dird um “menino de verdade”? Suas aventuras sdao “genuinamente”
tipicas da inocéncia infantil? Como se definem os limites da infancia? Rosa (2014) encontra

muitos sentimentos humanos na vida da marionete, que é

[...] cheia de percalcos, de idas e vindas, travessuras e arrependimentos, irreveréncia,
arrogancia, inocéncia e esperteza, traicoes e lealdade, promessas e
descumprimentos, deslizes, tentagdes, chantagens e manipulacdes. Parafraseando
Nietzsche, nosso personagem € humano, demasiadamente humano, para quem
comegou como um simples pedago de pau (ROSA, 2014, p. 28, grifos da autora).

Sair da condi¢do de matéria para a condi¢do de sujeito foi uma aposta de Gepeto, que
lhe deu um nome, vestiu-lhe e o conduziu a escola. Inscreveu o boneco no jogo simbélico da
educacao, creditando aescola a funcdo de humaniza-lo através da transmissdo da cultura. Rosa
(2014) ressalta que a vida do Pinoquio é, de certo modo, “privilegiada” para a sua época. A
entrada na escola representava melhores condi¢oes de vida.

Além de “aprender a ler e escrever, fazer as contas e ganhar dinheiro”, faltava ainda ao
Pin6quio virtudes de um menino de verdade: honestidade, obediéncia, docilidade, compaixao
e gratidao. Tais virtudes também estdo implicitas no curriculo da escola, subjetivando a
criancga as exigéncias do modelo societario. Entretanto, sdo as aventuras do boneco de madeira
fora da escola que acabam por moldar a crianca que o Pindquio se torna.

As escolhas do menino sempre atingem seu pai Gepeto, trazendo bastante sofrimento
ao velho carpinteiro, que foi preso, passou fome e engolido por um tubardo. A Fada Azul, a
contento, esta sempre por perto para salva-lo do perigo, ndo sem antes deixar de dar li¢cGes
para o boneco se humanizar. Ela cumpre o papel pedagogico de “amorosamente” punir e
gratificar a crianca em seus atos; a Fada Azul é quem tem o poder de transforma-lo em
menino de verdade.

A inocéncia é uma caracteristica intrinseca do menino Pindquio, mas seria ela uma das
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virtudes desejadas para um “menino de verdade” daquela época? Supomos que ndo. A crianca
inocente, sem razdo, que esta sempre a cometer o mal vai sendo modificada com essa
literatura moral e pedagogica, utilizando muitas vezes de trechos do Evangelho para suas
licGes. Aries (2015) analisa os manuais de civilidade publicados pelos colégios jesuitas e
diarios de preceptores da nobreza francesa para construir a Historia social da crianca e da

familia. A respeito disso, o citamos aqui:

Formou-se assim essa concep¢do moral da infancia que insistia em sua fraqueza
mais do que naquilo que M. de Grenaille chamava de sua “natureza ilustre”, que
associava sua fraqueza a sua inocéncia, verdadeiro reflexo da pureza divina, e que
colocava a educagdo na primeira fileira das obrigacdes humanas. Essa concepcao
reagia ao mesmo tempo contra a indiferenca pela infancia, contra um sentimento
demasiado terno e egoista que tornava a crianga um brinquedo do adulto e cultivava
seus caprichos, e contra o inverso deste tltimo sentimento, o desprezo do homem
racional. Essa concep¢do dominou a literatura pedagégica do final do século XVII
(ARIES, 2015, p. 87).

Os moralistas e educadores, a exemplo de Rousseau, encabecaram essa mudanga sobre
0 sujeito-crianga, que antes eram tidos como adultos em miniatura, trabalhavam, comiam, se
divertiam e dormiam entre os adultos. Eram insignificantes, em razao de sua alta mortalidade.
Na modernidade, as defini¢cdes de infancia se revelam como um periodo distinto, de cuidados
com a higiene e sadde fisica, sob preceitos morais e cientificos, uma verdadeira quarentena
para a vida adulta. Esse modelo de infancia, como construcdo social, p6s a familia em um
novo patamar, legitimando-a como um ideal burgueés.

Voltando as licdes pedagogicas da literatura do Pin6quio, podemos ainda inferir que o
pedaco de madeira que “foi parar na oficina de um velho marceneiro” ja trazia consigo o que
se entende por espirito, uma vozinha que lutou para ndo virar perna de mesa: “Serd, por acaso,
esse pedaco de madeira que aprendeu a chorar e a se queixar feito crianca? Nao posso
acreditar” (COLLODI, 2002, p. 8). Havia mesmo um espirito “rebelde” na madeira de que
fora feito o boneco. Ele era mal criado, mentiroso, teimoso, desobediente, preguicoso e
ingrato, mas trazia um bom coragdo. A histéria de Pinoquio é o que se fez dele, suas virtudes
demasiadamente humanas precisavam ser lapidadas. O corpo ja fora feito pelo mestre Gepeto,
faltava-lhe o acabamento da educacdo, para formar sua identidade de bom menino. Essa
alegoria corrobora com o ideal platdnico da educacdao como desenvolvimento do espirito.

A mesma alegoria mostra-nos tambéma dualidade de ser crianca: Pinéquio oscila entre
atender as expectativas dos adultos e a realizacdao de suas vontades. A ideia da inocéncia da
crianga ndo é usada ao seu favor, ja que ele corre perigos e infortinios constantes. O objetivo

pedagégico da obra é, sem duvida, tracar os limites da diversdao e da inocéncia infantil,
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empurrando a crianca para o mundo simbolico dos adultos.

O “sentimento de culpa”, heranca da tradicdo crista, sobre a qual se construiu a
modernidade, é a via de salvagdo para Pinoquio. Depois de “cinco meses de farra” no Pais dos
Brinquedos ele encontra a sua (mae) Fada a beira da morte e seu pai Gepeto dentro da barriga
do tubardo. Ao reencontrar o pai, Pindquio faz prontamente uma longa confissdo de suas
travessuras, implorando pelo seu perddao. O caminho da provacdo fica ainda mais longo:
Pindquio resgata o pai do mar, cuida dele gravemente doente, trabalha numa fazenda em troca
de leite, aprende a fazer balaios e cestas de junco para vender, e ainda consegue um tempo

para estudar:

A noite ficava acordado até tarde exercitando-se na leitura e na escrita. Havia
comprado na aldeia vizinha, por poucos centavos, um livro grosso ao qual faltavam
a pagina de rosto e o indice, e com ele fazia suas leituras. Quanto a escrever, usava
um graveto apontado que nem uma pena e, ndo tendo nem tinteiro nem tinta,
mergulhava-o numa garrafinha cheia de caldo de amoras ou de cerejas (COLLODI,
2002, p. 186).

Depois de bastante sofrimento, culpa e arrependimento, a Fada Azul lhe concede o seu

desejo:

Muito bem, Pindquio! Gragas ao seu bom coragdo, perdoo-lhe de todas as
travessuras que vocé aprontou até hoje. Os meninos que cuidam amorosamente dos
pais nos seus sofrimentos e nas suas enfermidades, merecem sempre muitos elogios
e muito afeto, mesmo quando ndo podem ser citados como modelos de obediéncia e
de comportamento. Crie juizo para o futuro e sera feliz (ibid., p.188-189).

Os Pinoquios de Rubem Alves (2010) e de Collodi (2002) trazem uma dimensao
pedagdbgica sempre atual: pensar o papel da escola e dos professores na contemporaneidade e
como o ensino tradicional muitas vezes oprime o aluno e retira sua alegria de aprender. Tal
dimensdo nos faz questionar muitos paradigmas do senso comum pedagdgico, sobre

aprendizagens, curriculo e o proprio fracasso escolar.
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Figura 2 — Sonho do Pin6quio Felipe

Fonte: ALVES, 2010.

Por ultimo, trazemos uma imagem do sonho do Pin6quio Felipe, de Rubem Alves
(2010). Na véspera de sua formatura, ele sonhou com um grande frigorifico, onde também se
encontravam criancas — todas diferentes — em longas esteiras que entravam em um ttnel. Do
outro lado saiam “todas iguaizinhas, saidas da forma, formadas...” (ALVES, 2010, p. 42). A
cena fala de um sistema que homogeneiza as criancas, que as deixa “prontas” para a
vida/mercado de trabalho.

Aproveitamos a oportunidade literaria das criticas de Alves ao sistema escolar para
trazer a discussao essa face oculta da escola de massas, que teve sua origem no trabalho fabril
e na moralizacdo das criangas (ENGUITA, 1989), do qual trataremos no préximo capitulo. A

escola ndo poderia, portanto, escapar da matéria da qual foi feita.
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4 PRISMA FOUCAULTIANO

4.1 ESCOLA E PODER

Neste capitulo, pretendemos discutir, a partir de Michel Foucault, o sujeito de nossa
pesquisa, através de um prisma que nos permite ver a crianga através dos discursos que dela
falam, considerando assim que os objetos do mundo social sdo construidos discursivamente.
Esse prisma é formado por trés discursos que elencamos, pertinentes a escola: o discurso
pedagégico, fortemente amparado pela puericultura que estabeleceu o atendimento escolar as
criancas de forma universal (discutido no capitulo dois), o discurso literario da crianca-
Pindquio, que apresentou um estatuto da crian¢a moderna, de um sujeito moderno (capitulo
anterior); e o discurso das professoras de Educacdo Infantil, que apresentaremos no capitulo
seguinte.

Neste escopo, trataremos de temas bastante caros a nossa investigacdo: as tecnologias
que moldam as condutas, que formam as subjetividades infantis através do dispositivo escola,
da maquinaria escolar, como tratam Varela e Alvarez-Uria (1992). Este projeto ndo seria
possivel sem o estudo do poder que Michel Foucault (1979) empreendeu em sua obra e
redirecionou metodologicamente a perspectiva dos objetos sociais. Ele iniciou investigando
genealogicamente a producdo e o funcionamento das praticas discursivas e suas relacdes com
os saberes assim construidos: médicos, penais, pedagogicos, etc. Nao apresentou uma teoria
geral do poder, que precederia uma génese e uma aplicabilidade a quaisquer contextos de

poder nas sociedades. Apresentou, para tanto, uma analitica do poder:

Se o objetivo for construir uma teoria do poder, haverd sempre a necessidade de
considera-lo como algo que surgiu em um determinado momento, de que se deveria
fazer a génese e depois a deducdo. Mas se o poder na realidade é um feixe aberto,
mais ou menos coordenado (e sem ddvida mal coordenado) de relagdes, entdo o
Unico problema é munir-se de principios de analise que permitam uma analitica do
poder (FOUCAULT, 1979, p. 248).

Esse sistema nos permite ndo apenas “ver” o poder que a escola exerce sobre a
crianga, em seus aspectos negativos de coer¢do, proibicdo, interdicdo, etc.; mas, de maneira
mais ampla, os aspectos positivos do poder e o que nao existiria sem a sua atuacdo: o
individuo e/ou a populagdo. Demonstra, portanto, a eficacia do dispositivo escolar e de suas
tecnologias disciplinares no gerenciamento das populagdes (BUJES, 2002). As tecnologias de

poder nos mostram que a disciplina opera minuciosamente sobre o corpo, “numa manipulagao
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calculada de seus elementos, de seus gestos, de seus comportamentos” (FOUCAULT, 2014,
p. 135). De tal forma que ele nem possa ser visto, sendo incorporado e até mesmo
naturalizado.

As formulagdes de Foucault nos trazem suporte para apontar os discursos, os rituais e
ideias que recebemos e aceitamos sem questionamentos. Uma forma acritica, que impede uma
reflexdo sobre o impacto das formas especificas de poder e dominacdo que se exercem sobre
as criancas. E esse esforco que queremos aqui empreender: de realizar um “exercicio do
pensamento”, como Foucault propde, sobre uma instituicao que, nos discursos pedagogicos

atuais, aparece tao naturalizada e hegemonica: a escola moderna.Varela e Alvarez-Uria (1992)

assim falam sobre ela:

Em todo caso, se a Escola existiu sempre e por toda parte, ndo s esta justificado que
continue existindo, mas também que sua universalidade e eternidade a fazem tdo
natural como a vida mesma, convertendo, de rebote, seu questionamento em algo
impensavel ou antinatural. Isto explica por que as criticas mais ou menos radicais a
instituicao escolar sdao imediatamente identificadas com concepgdes quiméricas que
levam ao caos e ao irracionalismo (VARELA; ALVAREZ-URIA, 1992, p. 1).

Nao nos interessa julgar o nascimento da escola ou romantizar um passado, onde a
crianga seria “livre” das obrigacdes escolares. Buscamos no método foucaultiano expor como
essa maquinaria se encarrega da regulacao das infancias, principalmente por suas formas mais
sutis de exercer o poder. Pois, “na verdade o poder produz realidade, produz campos de
objetos e rituais da verdade. O individuo e o conhecimento que dele se pode ter se originam
nessa producao” (FOUCAULT, 2014, p. 189).

A vida dos sujeitos-crianca no contexto da modernidade é conduzida pela logica do
trabalho, sendo a escola uma etapa indispenséavel na vida da crianca moderna. E no tempo e
no espaco da escola que se ditam os saberes, os discursos e o proprio sujeito pedagogico que,
nas palavras de Manuel Sarmento (2004), se configura num processo sistematico de
institucionaliza¢do da crianga. Segundo o autor, a criagdo da escola, o recentramento do
ndcleo familiar no cuidado dos filhos, a producdo de disciplinase saberes periciais e a
promoc¢ao da administracdo simbolica da infancia contribuem para legitimar o projeto da
modernidade.

Sendo a infancia reconhecida como um objeto cultural, sobre ela incidem varias
relacOes e discursos. Explanamos anteriormente as mudancas historicas nos discursos sobre a
infancia. As relagoes de poder entre adultos e criangas nos permitem refletir as questdes que

envolvem o discurso pedagdgico e as praticas produzidas no ambito escolar. As
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transformacoes alcadas na virada da modernidade pretendiam atingir as populacoes, de forma
mais universal do que particularmente ao individuo, com refinados mecanismos de poder,
utilizando-se de vérias instituicdes, como a familia, a medicina, a policia, o exército e a
escola, atuando meticulosamente sobre a organizagao social e o controle sobre a vida.

No ambito dessas mudancas, a escola consolida o discurso cientifico sobre a infancia,
encabecando um processo que Julia Varela (1994) chama de pedagogizagcdo dos
conhecimentos, que tem no sujeito infantil o marco fundador dos saberes pedago6gicos. A
autora desvenda o “estatuto dos saberes pedagogicos”, responsavel por reorganizar os saberes
adequados as idades da crianga, desenvolvido precisamente pelos colégios jesuitas, ao final do
século XVIII na Europa iluminista. No contexto do surgimento de novas instituicdes
educacionais e de novos saberes, a aprendizagem dos oficios, por exemplo, ndo se constituia

mais como um saber escolar. Assim:

Os saberes, tanto da cultura cldssica como da cristd, foram desse modo selecionados
e organizados em diferentes niveis e programas de dificuldade crescente, a0 mesmo
tempo que se viram submetidos a censuras, em fun¢do de sua bondade ou maldade
em relacdo a ortodoxia catblica, em funcdo, portanto, de seu carater moral
(VARELA, 1994, p. 88).

A organizacdo escolar seleciona de tal forma que exclui o que ndo “serve”. A censura
em si ja revela o carater moralista instaurado no projeto escolar. O ensino da “virtude” e das
“boas letras” nas escolas pOs em pratica uma série de procedimentos e técnicas
progressivamente aperfeicoadas, que se converteram em “instrumentos privilegiados de
extracdo de saberes dos proprios escolares, assim como em fonte de exercicio de poderes que
tornaram possivel o surgimento da‘ciéncia pedagogica’, do saber pedagogico” (ibid., p. 89).

Na teia das relagGes entre criangas e adultos, existem dois conceitos abordados por
Foucault que nos ajudam a visualizar as formas de atuacao do poder: a vontade de saber e a
vontade de poder. A producdo de saberes sobre a infancia esteve atrelada a regulacdo das
condutas dos sujeitos infantis, tornando o corpo infantil um dominio de interesse, do qual se
tinha vontade de poder-saber. O sujeito infantil nasce entdo sob essa teia de vontades e
interesses, que utiliza corpos e mentes para produzir sujeitos e saberes.

O poder disciplinar atua de modo complementar nesses dois campos: no sujeito e no
saber. As tecnologias disciplinares permitem extrair os saberes dos proprios escolares e, ao
serem devolvidos a estes, os constituem como individuo, como o seu préprio eu. De tal forma,

engendrando processos de constituicao desses sujeitos ou de subjetivacdo, que
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[...] é 0 nome que podemos dar ao efeito da composicao e recomposicdo de forgas,
préaticas e relacdes que lutam ou operam para tornar os seres humanos formas
diversas de sujeitos, capazes de tomar a si mesmos como sujeitos de suas préprias
praticas ou de préticas alheias que atuam sobre eles (ROSE, apud BUJES, 2002, p.
158).

Tentaremos a partir daqui apontar como esse poder “entra” nos corpos infantis, através
do dispositivo escolar, composto de discursos e técnicas disciplinares. Os efeitos dessa
maquinaria, também sentidos por nds enquanto professoras, tém nas criancas seu alvo
estrutural por justificativas de governamento, do controle sobre as vidas, operando sobre as
subjetividades (BUJES, 2002). Os efeitos reverberam ndo somente no interior das escolas,
mas, sobretudo, ultrapassam o0s seus muros; marcam nossos COrpos, visto que o contagio na

experiéncia escolar é irremediavel.

4.2 PODER DISCIPLINAR: O CORPO INFANTIL SOB MIRA

““Quem é vocé?”, disse a Lagarta.

Néo era um comego de conversa muito estimulante.
Alice respondeu um pouco timida:

“Eu... eu... no momento ndo sei, minha senhora...
pelo menos sei quem eu era quando me levantei hoje
de manhd, mas acho que devo ter mudado vdrias

vezes desde entdo.”
(Lewis Carroll)

A escola, em seu projeto de universalizacdo, com tempo e espaco pré-determinados
para o funcionamento de sua rotina, se configura como um campo bastante fértil para a
construcdo das criancas. Uma imagem ainda resiste quando pensamos no modelo da sala de
aula: criangas sentadas, agrupadas em filas, direcionadas para um unico ponto — a autoridade
docente. Uma imagem que pouco mudou ao longo dos dois tltimos séculos. E preciso manter
siléncio, gerar competicdes, individualizar, ao passo em que se homogeniza o comportamento
dos alunos, tornando-os mais obedientes. Se uma falha fugir da vigilancia, dificilmente
escapara do policiamento das condutas morais...

O alvo de uma sociedade disciplinar sdao os corpos, é nesse territorio politico que ja
foram feitas incontaveis experiéncias sociais. Desde os suplicios corporais dos condenados as
mais sofisticadas regulagdes do tempo em institui¢oes penitencidrias. A puni¢do penal, por
meio da violéncia fisica, de forma espetacularizada foi se transformando gradualmente, na

sociedade moderna, em pequenas e sutis sancoes sobre o proprio corpo, de modo a permitir o
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controle minucioso de suas operacdes, o que Foucault chama de “disciplinas”. E através
destas que se “esquadrinha ao maximo o tempo, o espaco e oS movimentos” corporais

(FOUCAULT, 2014, p. 135).

.......

Fonte: G1%.

Os corpos sdo analisados por Foucault em diversas instituicdes (conventos, exércitos,
hospitais, oficinas e colégios), sob o amparo da disciplina, que utiliza “técnicas sempre
minuciosas, muitas vezes intimas” (ibid., p. 136) para exercer uma microfisica do poder. O
produto desse processo é, entdao, um corpo objeto, um corpo docil, aquele “que pode ser

submetido, que pode ser utilizado, que pode ser transformado e aperfeicoado” (ibid., p. 134).

O corpo humano entra numa maquinaria de poder que o esquadrinha, o desarticula e
o recompde. Uma “anatomia politica”, que é também igualmente uma “mecanica do
poder”, estd nascendo; ela define como se pode ter dominio sobre o corpo dos
outros, ndo simplesmente para que fagam o que se quer, mas para que operem como
sequer, com as técnicas, segundo a rapidez e a eficicia que se determina
(FOUCAULT, 2014, p. 135, grifos nossos).

Assim, a maquinaria escolar fabrica corpos economicamente Uuteis e potencialmente
obedientes, apoiando-se na conjuntura social. Esse investimento na disciplina permitiu
ampliar o dominio sobre o individuo, modelando-o no detalhe, sob o argumento moral.

Michel Foucault (2014), em seu estudo sobre o nascimento da prisdo, aponta que o

estabelecimento da disciplina, precede primeiramente a distribuicao dos individuos no espaco.

1 Disponivel em: https://g1.globo.com/espirito-santo/concursos-e-emprego/noticia/concurso-para-professores-
e- pedagogos-com-1025-vagas-sera-aberto-no-es.ghtml. Acesso em: 04 jul.2021.
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Utilizando-se de diversas técnicas como a clausura, a cerca, a localizacao funcional e a
fila, a instituicdo escolar, como tal, faz uso desses instrumentos em seu cotidiano: o modo
como os alunos sao distribuidos em sala de aula, a mesa de frente para os alunos e préxima a
porta, o posicionamento do professor e do quadro, garantem as relacdes verticalizadas,

hierarquizantes. A respeito desta ideia, Foucault versa:

A organizacao de um espaco serial foi uma das grandes modificacGes técnicas do
ensino elementar. Permitiu ultrapassar o sistema tradicional (um aluno que trabalha
alguns minutos com o professor, enquanto fica ocioso e sem vigilancia o grupo
confuso dos que estdo esperando). Determinando lugares individuais tornou possivel
o controle de cada um e o trabalho simultdneo de todos. Organizou uma nova
economia do tempo de aprendizagem. Fez funcionar o espaco escolar como uma
maquina de ensinar, mas também de vigiar, de hierarquizar, de recompensar
(FOUCAULT, 2014, p. 144).

Foucault lista trés instrumentos necessarios para “o bom adestramento” dos
individuos, presentes em instituicdes disciplinares: a vigildncia hierdrquica, a sangdo
normalizadora e o exame, que abordaremos a seguir no contexto da educacao infantil.

Na fotografia na pagina anterior, a autoridade docente na sala de aula exerce um olhar
digno de uma torre de observatorio panoptico de antigas prisoes europeias. Essa vigilancia é
heranca dos acampamentos militares, que dd uma visibilidade geral dos individuos num
“encaixamento espacial das vigilancias hierarquizadas” (ibid., p.169). A arquitetura das
instituicoes também favorece a vigilancia: nos hospitais os doentes sdo separados, para
impedir contagios e facilitar a observacdo; nas prisoes, o tempo de abertura e fechamento das
celas é minimamente calculado; nas escolas militares, longos corredores, alojamento com
pequenas celas e meias-portas, para vigilancia constante dos alunos.

Os instrumentos de vigilancia podem hoje passar despercebidos dentro do sistema
escolar. Entretanto, foram suficientemente normalizados para, com efeito, produzirem
comportamentos individuais desejaveis. Os efeitos da vigilancia operam como um
“microscopio do comportamento: as divisdes ténues e analiticas por elas [instituicdes
disciplinares] realizadas formaram, em torno dos homens, um aparelho de observacao, de
registro e de treinamento” (ibid., p. 170). Como exemplo, podemos enxergar na producdo de
relatorios e pareceres produzidos pelas professoras, a concretude de tal instrumento, em que
cada crianca configura-se como objeto de observacdo e de informagdo, nomeando e
classificando comportamentos tao particulares.

O olhar disciplinar nas instituicdes teve, com efeito, seu alcance ampliado, de tal

modo que aperfeicoou o proprio instrumento de vigilancia. Tomando o exemplo das oficinas e
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fabricas do século XVIII, a vigilancia comecou a ser parte integrante do processo de
producdo, deixando de ser exercida apenas por autoridades a parte. Conforme se aumenta o
nimero de operdrios e divisdes do trabalho, fica mais dificil e necessaria a tarefa de controlar.
Particulariza-se entdo, a tarefa de vigilancia. E nessa especializacdo da vigilancia que o poder
disciplinar se fortalece, integrando-se as relagoes pedagogicas, nas escolas: as fungdes de
fiscalizacdo sdo agora também pedagdgicas. Os melhores alunos —os “observadores,
monitores ou repetidores”, como nomeia Foucault — sdo cargos hierarquizados,
especializados, que sustentam o poder de uns sobre os outros. Nao somente o chefe exerce o
poder, mas o aparelho inteiro produz o poder. A particularidade desse poder é ser discreto,
agindo em siléncio:

Gragas as técnicas de vigilancia, a “fisica” do poder, o dominio sobre o corpo se
efetuam segundo as leis da 6tica e da mecanica, segundo um jogo de espacos, de
linhas, de telas, de feixes, de graus, e sem recurso, pelo menos em principio, ao
excesso, a forga, a violéncia. Poder que é em aparéncia ainda menos “corporal” por
ser mais sabiamente “fisico” (FOUCAULT, 2014, p. 174).

A sancdo normalizadora opera como um pequeno mecanismo penal. Sdo pequenos
delitos cometidos pelos individuos, igualmente punidos com pequenas sang¢des. Sdo tangiveis
para a eficiéncia da disciplina o tempo, a propria atividade desenvolvida, o jeito de ser dos
individuos, seus discursos e seu proprio corpo. Quaisquer falhas como atrasos, desatencdes,
desobediéncia, sujeira, preguica ou mesmo incapacidade se configuram em micropenalidades,
punidas especificamente por castigos e repetidos exercicios. Os efeitos da punicdo disciplinar
pesam mais pela mecanica do castigo, da repeticdo: “castigar é exercitar” (ibid., p. 177). Em
se tratando do contexto escolar atual, essas técnicas ainda persistem como instrumento
pedagdgico nas salas de aulas.

Com as criancas da Educacdo Infantil as micropunices sdo, em sua maioria, sobre o
tempo e sobre o corpo: restricdo ao recreio e as brincadeiras em grupo, isolamento em outro
ponto da sala, estrategicamente exposto, sdao algumas das “leves punicdes ou pequenas
humilhacdes”, como exemplifica Maria Isabel Bujes (2002, p. 127). A autora esmiucou em
sua tese de doutorado as técnicas disciplinares abordadas por Foucault presentes nos
Referenciais Curriculares Nacionais da Educacdo Infantil (RCNEI), importante dispositivo
pedagégico quando precisamos investigar a escola.

Outro castigo que funciona como punicdo diz respeito as regras de convivéncia. O
estabelecimento das regras é feito em conjunto com as criangas, ao inicio do ano letivo, de
forma a inclui-las como proponentes no acordo. O objetivo é, sobretudo, internalizar as

normas no grupo o quanto antes e garantir o cumprimento delas. Uma crianga que descumpre
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alguma regra é passivel de uma pequena e sutil punicdo: ser lembrada das regras de
convivéncia, ser levada a observa-las novamente (BUJES, 2002).

A punicdo, acompanhada da gratificacdo, configura-se num duplo sistema, que
recompensa quem cumpre os castigos, mas também cria o medo de ser castigado. Como
efeito, esse sistema permite criar os bons e os maus alunos, através da pontuacdao. Em suma, a
penalidade presente por todo o tempo-espaco das instituicdes disciplinares “compara,
diferencia, hierarquiza, homogeneiza, exclui. Em uma palavra: ela normaliza” os individuos
(FOUCAULT, 2014, p. 180).

Por tltimo, o exame completa o trio de instrumentos necessarios para o sucesso do
poder disciplinar. Ele é um procedimento bem especifico, pois combina os dois instrumentos,
da vigilancia hierarquizada e da sancdao normalizadora. O exame cumpre um ritual, dentro das
instituicoes escolares, que marca o tempo (provas bimestrais) e classifica (recuperacao e
prova final) as criancas. Na Educacdo Infantil deliberadamente ndo ha o regime de avaliagoes
que possa reprovar ou reter um aluno, os mecanismos de avaliar se ddo de outras formas, ndo
menos explicitas.

Ao combinar os dois instrumentos, o exame se torna um campo de produgdo de novos
saberes e de aplicacdo pratica dos saberes existentes, sobrepondo-se, assim, as relacdes de
poder e de saber (BUJES, 2002). Permite ao professor transmitir o saber aos alunos, mas, ao
mesmo tempo, permite também que se levante um campo de conhecimento sobre eles.
Foucault nos fala que a escola “examinatoria” corroborou para o nascimento da pedagogia
enquanto ciéncia. O instrumento do exame transforma a crianca em objeto da propria
disciplina e através da submissdo a esta, modela o individuo, agora entdo sujeitado.

Um ponto interessante que Maria Isabel Bujes(2002) observou nos discursos do
RCNEI foi o exame, ou avaliacdo, que se da pela observacdao acurada do professor para um
registro documental. Esta observacao, na Educacdo Infantil, recai sobre o cotidiano da sala de
aula e sobre a propria vida da crianga: “os gestos, movimentos corporais, sons produzidos,
expressoes faciais, brincadeiras e toda forma de expressao, representacdo e comunicacao [...],
suas capacidades de concentracdo e envolvimento das atividades, de satisfacdo com sua
propria producdo e com suas pequenas conquistas” (RCNEI apud BUJES, 2002, p. 132).

A observacao coloca a crianca num regime de visibilidade obrigatoria, de modo que o
exercicio do poder se torna agora invisivel, e sobre ela incide um vasto campo documental.
Dossiés, relatorios e pareceres sao elaborados sistematicamente para cada crianga. Essa
individualidade observada, criada no tempo-espaco da sala de aula, perpassa o campo da

escrita e torna-se um componente essencial para o crescimento do poder (BUJES, 2002).
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Através desse aparelho de escrita, o individuo pode tornar-se um objeto analisavel, descritivel,
ndo apenas em suas particularidades, mas pela sua singularidade com os demais, formando
um sistema comparativo de fendémenos globais, que normaliza os individuosentre si. A
respeito de todos esses instrumentos, Foucault, arremata os processos de objetivacdo e de

sujeigdo.

4.3 A CRIANCA ESCOLARIZADA

“Canta meu grilo, como preferires: mas eu sei que
amanhd, no alvorecer, vou embora daqui, porque, se
fico aqui, acontecerd a mim aquilo que acontece a
todos os meninos, isto é, terei de ir para a escola e,
por amor ou por forga, terei de estudar; e eu, vou te
dizer em confidéncia, de estudar ndo tenho nenhuma
vontade e me divirto mais perseguindo borboletas e
subindo nas drvores para pegar os passarinhos nos

ninhos.”
(Carlo Collodi)

A narrativa de um boneco de madeira do século XIX nos diverte em seus descaminhos
e aventuras: Pinoquio faz piadas ao Gepeto, cresce-lhe o nariz a cada mentira, é enganado por
ladrdes, é preso e até engolido por um tubardo. Esta tracado assim o perfil de uma crianga
“malcriada”. A odisseia da marionete é justamente tornar-se uma “boa crianga” por vias
escolares, tnico caminho que levaria a sua salvacdo, enquanto crianca abastarda. Além da
diversao, hoje romantizada nos contos da Disney, subjaz na historia consideraveis
ensinamentos morais sobre o papel da escola na vida das criangas e os modelos pedagogicos
ainda vigentes da narrativa escolar moderna. Ilustra as mudancgas nas concepgoes de crianga,
aparelhadas pela instituicdo escolar, na virada da modernidade. Diante de um olhar critico e
minucioso, a crianca-Pindquio interroga o que fazemos,ou fizemos da escola hoje.
E uma resposta que devemos esmiucar nos detalhes. Optamos em analisar aqui o
detalhe literario da crianca-Pin6quio como uma dentincia. Ela admite que a escola ndo é
atraente — diante das diversoes e brincadeiras que Pinoquio desejava viver — e que a diversao
ndo faz parte dos saberes e das aprendizagens. Ao entrar na escola abandona-se o corpo,
abandonam-se os desejos e, consequentemente, as identidades.

Jacques Donzelot, em seu livro A policia das Familias (1980), discute o lugar que a
familia ocupou nas sociedades ocidentais, fazendo o percurso socio-histérico do Antigo

Regime até a Modernidade. Refletimos com ele a necessidade de sempre retornar ao modelo
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familiar nas nossas investigacoes:

Tornou-se um ritual essencial de nossas sociedades escrutar, em intervalos regulares,
a face da familia, a fim de nela decifrar nosso destino, entrever, com sua morte, a
iminéncia de um retorno a barbéarie, o afrouxamento de nossas razoes de viver ou,
entdo, a fim de regarantir-se diante de sua inesgotavel capacidade de sobrevivéncia
(DONZELOT, 1980, p. 10).

A tematica da “conservagdo das criangas” era um assunto cada vez mais recorrente nos
discursos médicos, policiais e militares do século XVIII. A insalubridade e, por consequéncia,
a mortalidade das criangas em orfanatos era bastante alta: “noventa por cento morrem antes de
poderem ‘tornar uteis ao Estado’ essas forcas que muito lhe custaram manter durante a
infancia e a adolescéncia” (ibid., p. 16). A pratica das amas de leite ou nutrizes também era
bastante comum e configurava, muitas vezes, como um abandono velado de criancas.

No sistema feudal europeu, a familia era a “menor organizagdo politica possivel” e
dentro dela seus membros estavam protegidos e submetidos ao poder do chefe de familia.
Este pertencimento, por sua vez, estruturava as relacdes de vinculos entre as familias, as
trocas de bens e favores, e todo o conjunto das relagGes sociais da época.

As criangas, no seio da familia, integravam as relacoes sociais de producao, por meio
do trabalho doméstico nas oficinas, ou seja, estavam ja incluidas no “mercado de trabalho”. A
aprendizagem e a educacdo se davam por meio do servico nas oficinas, podendo ocorrer, em
muitos casos, o envio de criangas a outras familias como aprendizes. O trabalho nas oficinas
incluia ndo apenas as tarefas proprias do oficio, mas também instru¢cdes morais e religiosas.

No convivio com o mestre ndo havia separacdo entre vida privada e profissao:

Em geral, a aprendizagem e a educacdo tinham lugar como socializacdo direta de
uma geracao por outra, mediante a participacdo cotidiana das criangas nas atividades
da vida adulta e sem a intervengdo sistematica de agentes especializados que
representa hoje a escola, instituicdo que entdo desempenhava um papel marginal
(ENGUITA, 1989, p. 107).

A trajetéria das criancas da nobreza ndo passava pelas oficinas, tampouco pelas
escolas. O ideal de educacdao dos nobres era “aprender a montar a cavalo, a usar as armas e,
talvez, a tocar um instrumento musical” (ibid., p. 108). As criancas marginalizadas, 6rfas ou
de familias empobrecidas, que ndo estavam nesse aparato das relagdes de servidao,
ameacavam a ordem publica. Eram motivos de preocupacao, sobretudo pelo prejuizo de nao
produzirem nas oficinas e manufaturas, e tal preocupacao s6 reforcou o desejo de escolariza-

las universalmente.
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No século XVIII, os orfanatos e casas de trabalho ja submetiam as criangas a “muitas
horas de trabalho e algumas de instrucao” (ibid., p. 109). O grande contingente de criangas
nessas instituicoes interessava aos industriais emergentes.A burguesia em ascensao
conclamava a educacdo das massas, com o intuito de fazer trabalhar as criangas e doutrina-las

para aceitacdo da nova ordem.

A via intermediéria era a unica que podia suscitar o consenso das forcas bem-
pensantes: educa-los, mas nao demasiadamente. O bastante para aprendessem a
respeitar a ordem social, mas ndo tanto que pudessem questiona-la. O suficiente para
que conhecessem a justificacdo de seu lugar nesta vida, mas ndo ao ponto de
despertar neles expectativas que lhes fizessem desejar o que ndo estavam chamados
a desfrutar. Que melhor, para isto, que a religidao (ENGUITA, 1989, p. 112)?

O instrumento da escola cumpriu a funcdo de doutrinacdo das criangas, num momento
de crescimento das industrias, do esfacelamento da estrutura feudal e das relacdes de
producdo, com a vantagem de instrui-las desde pequenas, formando uma nova geracdo de
bons operarios. As primeiras escolas industriais europeias tinham o viés da educacao
religiosa, somada a disciplina militar.

Para compreender a trajetéria da infancia, precisamos entender esse processo
associado ao fendomeno da industrializagdo. Ou, também, das populagdes. Diante de nossas
discussodes, podemos afirmar que a infancia é uma criacdo da Modernidade e, nesse jogo, a
crianca vai se tornando cada vez “mais fragil”, ao ponto de precisar da geréncia de algo
“melhor” do que a propria familia: o Estado. Alfredo Veiga-Neto (2007) traz uma reflexdo
desse fendmeno a partir do “jogo da cidade e do pastor”, em que um soberano cuida de tudo e
de todos que estdao no seu territorio exercendo, sobretudo seu dominio politico. A sociedade
do pastoreio, do olhar panéptico que tudo vé, vai se aperfeicoando durante o século XIX em
uma sociedade estatal, com o incremento do poder disciplinar. A respeito dessa mudanga

Veiga-Neto expoe:

De certa maneira, o poder disciplinar permitiu que a légica do pastoreio se
expandisse do ambito religioso - das relagcdes entre o pastor e suas ovelhas - para o
ambito sociopolitico mais amplo - das relagdes entre o soberano e seus siditos. Mas,
ao acontecer tal expansdo, o soberano pdde ser demitido de seu papel e de suas
funcgdes, ou seja, ele pode ser mandado para casa, pois as tecnologias disciplinares ja
poderiam dar conta do controle social (VEIGA-NETO, 2007, p. 68).

Construimos tal argumento para chegarmos ao ponto em que o poder disciplinar, tdo
empreendido nas instituicdes, se espalha por todo o corpo social. Uma série de poderes opera

sobre o individuo: da familia, da medicina, da educacdo, de forma que o Estado se consolida
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como provedor do Bem-Estar Social. A ideia da “educacdo como direito” expde o carater
individualizante e totalitario do Estado Moderno (VEIGA-NETO,2007).

A entrada universal da crianca na escola é um fendmeno particularmente econémico,
estruturante nas relacoes sociais modernas. A criacdo das instituicoes de educacdo e cuidados
para a crianca foi decorrente ndao somente do trabalho fabril feminino, mas da contencao
social para os pequenos. Sob argumentos de protecdo e provimento, sob o aparato judicial,
cientifico e médico, como discutimos anteriormente, a crianca do século XX e XXI é
essencialmente institucionalizada. Esse deslocamento do poder da familia sobre a crianga para
o Estado, ou em outros termos, 0 governamento da crianga através das familias se constituiu
uma nova pratica social para legitimar a arte de governar do Estado Moderno
(DONZELOT,1980).

Michel Foucault (1979) traz o conceito de governamentalidade, publicado em
Microfisica do Poder, como uma nova arte de governamento “exercida minuciosamente, ao
nivel do detalhe individual e, ao mesmo tempo, sobre o todo social” (VEIGA-NETO, 2007, p.
72). A governamentalidade é tomada por Foucault como um conjunto formado por
instituicoes, procedimentos, andlises e reflexdes, calculos e taticas utilizadas por diferentes
autoridades, com a finalidade de regular ndo somente as condutas individuais, mas de grupos
e instituicoes.

Foucault enuncia que a arte de governar apoiou-se no modelo de familia, retirando
primeiramente dela a administracdo da vida, dos fenomenos familiares e da riqueza da
producdo. O advento da populacdo permitiu quantificar os fendmenos e sobrepor-se ao
modelo de governo da familia, colocando esta ndo mais como modelo, mas como segmento
da prépria populacdo (FOUCAULT, 1979). Sendo assim, a familia se caracteriza como
“segmento privilegiado, na medida em que, quando sequiser obter alguma coisa da populacao
— quanto aos comportamentos sexuais, a demografia, ao consumo, etc. — é pela familia que se
devera passar” (ibid., p. 289).

A escola como instituicdo social faz parte da estruturacdo subjetiva dos individuos a
ela vinculados e desempenhou, sobremaneira, papel decisivo na transformacdo da sociedade
de soberania para a sociedade estatal. A escola, como tal, carrega os discursos da intervengao
cientifica e social sobre a crianca, numa malha de governamentalidade que pode, deste modo,
ser vista nas praticas pedagogicas da escola, posto que estas se constituem em praticas
privilegiadas de conducao das condutas. A necessidade do controle pedagdgico é, em termos
foucaultianos, o governo das populagoes infantis.

Nessa malha de governamentalidade, o poder opera sobre 0s corpos em conjunto, no
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nivel da massa, das populacdes. O interesse do poder pelo corpo individualizado, suplicado,
disciplinado, sobrepassa para o controle sobre a vida — o biopoder. O jogo da cidade se
justifica pela ocupacdo do espaco urbano: populacdes cada vez mais densas, homogéneas,
frageis e proletarias. Essa crescente urbanizacdo demandou novas estratégias de convivéncia e
também de regulacdo. A vida entra nos calculos e nas estratégias politicas do Estado; cresce o
controle sobre a natalidade, morbidade, fecundidade, longevidade, criminalidade, migracao,
etc.(VEIGA-NETO, 2007).

Os dispositivos de controle e regulacdo, os exercicios de poder-saber agem
sofisticadamente sobre as grandes populacOes e, especialmente em nossa analise, sobre as
populagoes infantis, segundo a prerrogativa da escolarizagdo. Maria Isabel Bujes (2002)
exprime que “as instituicdes que atendem criancas pequenas combinam de forma exemplar
estes modos de cuidado pastoral com estas formas de inscricdo no jogo da cidadania,
utilizando-se de — e pondo em operacdo microtecnologias de constituicao das subjetividades
infantis” (ibid., p. 80).

As analises de Foucault sobre o biopoder e a governamentalidade, embora nao sejam
diretamente direcionadas a escola e a educacdo, criou uma ferramenta analitica para
pensarmos 0s efeitos do sistema de educagdo escolar moderno. Uma ferramenta para
refletirmos como isto atinge os diferentes modos de compreender a infancia, como os regimes
de verdade afetam nossas relacbes com as criancas e, mais ainda, como se justificam as

praticas que tém por objetivo governa-las.
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5 ESCOLA

5.1 VOLTANDO A ESCOLA: OS PRIMEIROS ACHADOS PARA UM ESTUDO PILOTO

A iniciativa de pesquisar a crianca nos coloca, enquanto professoras, em uma nova
frente, onde podemos rever muitos dos paradigmas teérico-metodologicos nas pesquisas com
estes sujeitos. Partimos de nossas experiéncias com o cotidiano e a estrutura escolar, movidas
também pelo aprofundamento teérico que os anos de pratica ensejam. De certa forma, os
manuais pedagogicos contribuem para a formacao da identidade docente, mas ndo ddo conta
da realidade dos alunos. Subjaz nessa literatura uma concepcao de infancia e crianga do ponto
de vista biolégico, gerando um modelo universal, abstrato e a-histérico de crianca. As
pesquisas mais recentes (MARTINS FILHO; MARTINS, 2012) tem se preocupado com
algumas peculiaridades da infancia contemporanea, tomando como base pressupostos teéricos
comuns, como a critica ao modelo escolar pautado em mecanismos cognitivos e a tese da
crianca como sujeito social, ndao apenas como objeto de pesquisa.

As pesquisas sobre a infancia tém crescido substancialmente nas ultimas décadas. A
partir do levantamento de Martins Filho e Martins (2012) sobre as escolhas tedrico-
metodologicas de pesquisas com criancas nos trabalhos submetidos a ANPEd (Associacao
Nacional de Po6s-Graduacao e Pesquisa em Educacao), no periodo entre 1999 e 2009,
podemos visualizar o cenario das pesquisas com criancas. Diferente da tradi¢ao socioldgica
francesa, a Sociologia da Infancia no Brasil constitui um campo préximo da Educacdo, em
especial da Educacao Infantil. Nesta nova frente, a Sociologia da Infancia nos auxilia a retirar
as criancas de sua condicao subalterna, de uma visao incompleta, de um “vir a ser”. Nas
palavras de Angela Meyer Borba, elas ainda sdo vistas “pelo que lhes falta em relacdo ao
adulto, como ‘i-matura’, ‘i-racional’ e ‘in-completa’” (BORBA, 2008, p. 89). Na abordagem
estrutural de Jens Qvortrup (2010) as criangas sdo vistas como coconstrutoras da infancia e da
sociedade. Desta forma, entendemos as criancas como sujeitos completos e produtores de
culturas.

As pesquisas na Educacdo Infantil revelam um movimento investigativo em busca da
melhoria do canal de comunicacdo entre criancas e adultos. E a partir deste ponto que se
(re)constroem os procedimentos metodoldgicos para pesquisas com criancas e ndao apenas
sobre criancas. O levantamento sobre as pesquisas na ANPEd revelou que os registros

etnograficos, fotograficos, em video, os desenhos das criangas e a observagdo participante
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aparecem como mais frequentes instrumentos para coleta de dados. Outro dado do
levantamento anuncia uma tematica inerente do nosso trabalho: a maioria das pesquisas foi
realizada em contexto de educagao coletiva de creches e/ou pré-escolas.

Neste arcabouco teérico-metodolégico, também optamos por falar da crianga sob o
prisma discursivo da instituicdo escolar que lhe “acolheu” ao longo dos ultimos séculos.
Acolheu de tal forma que sdo escassas as pesquisas que analisam a fungdo social da escola e
que facam criticas ao modelo de escolarizacdo compulséria. Outrossim, a ciéncia pedagogica
acumula uma extensa obra que justifica a “rentavel ficcdo da condicdo natural da Escola”
(VARELA; ALVAREZ-URIA, 1992, p. 1). Fato é que se fala mais da crianga escolarizada do
que dela propria, enquanto agente na e da sociedade.

Enquanto pesquisadora, também comecamos a (re)ver nosso aluno sob outra otica,
num esforco de desvendar a crianca “escondida” no aluno. Para reconhecermos o modo como
as criancas se tornam alunos percorremos o caminho da escolarizacdo, em sua construcdao
socio-historica. Tentamos, ao longo dos dois ultimos capitulos, desnaturalizar a escola, para
investigar as estratégias de poder-saber que atuam sobre a crianga, principalmente sobre a
criancga escolar.

Pensar a crianga no que tange a construcao de sua subjetividade, sob o aparato desse
moderno dispositivo pedagogico da Escola, inevitavelmente expde a odisseia que Pinéquio
percorreu e que, alegoricamente, tornou-se um tratado de construcao da crianga e, assim, do

sujeito moderno. Veiga-Neto (apud BUJES,2002) nos fala que:

[...] foi a instituicdo escolar que coube capturar os novos discursos sobre infancia,
sobre a disciplina, sobre a civilizacdo, sobre a sociedade, de modo a colocar em
marcha uma Pedagogia que viria, ao longo dos séculos seguintes, em larga escala
e muito eficientemente, a contribuir e, com isso, fabricar o sujeito moderno
(VEIGA-NETO, apud BUJES, 2002, p. 57).

O discurso pedagogico que construiu essa crianga esteve baseado em um paradigma
positivista, de civilidade do ser humano. A pesquisa com crianca pequena exige que o
pesquisador revise e/ou supere o paradigma positivista de quantificagdo e da distingdo entre
sujeito e objeto do conhecimento. Boaventura de Sousa Santos (2008) versa de tal forma

sobre o assunto:
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Em primeiro lugar, conhecer significa quantificar. O rigor cientifico afere-se pelo
rigor das medicdes. As qualidades intrinsecas do objeto sdo, por assim dizer,
desqualificadas e em seu lugar passam a imperar as quantidades em que
eventualmente se podem traduzir. O que ndo é quantificavel é cientificamente
irrelevante. Em segundo lugar, o método cientifico assenta na reducdo da
complexidade. O mundo é complicado e a mente humana ndo o pode compreender
completamente. Conhecer significa dividir e classificar para depois poder determinar
as relacOes sistematicas entre o que se separou (SANTOS, 2008, p. 27-28).

Sendo um tema tdo sistémico e intrinseco, a subjetivacdao que ocorre cotidianamente
em suas vidas traz marcas nas atitudes e nos discursos das criangas, na maioria das vezes sem
que elas percebam. Considero que as particularidades e as dificuldades no percurso dessa
pesquisa se tornaram bastante sofisticadas quando insistimos nesse percurso tedrico-
metodologico. E seguir pesquisando sobre temas tdo invisiveis nas escolas e na propria
academia tornou-se um desafio, em se tratando de criangas tdo pequenas, da Educacao
Infantil.

Seguindo o desejo de voltar a escola e de transitar entre os papéis de professora e
pesquisadora, optamos em realizar um estudo piloto, onde nos aproximamos de um
levantamento etnografico, com entrevistas e observacGes participantes. A escolha foi feita a
partir da possibilidade de testar, avaliar, revisar e afinar os instrumentos e procedimentos de
pesquisa que o estudo piloto permite. O desejo de voltar a escola também nos impulsionou a
realizar inicialmente esse ‘ensaio’ que proporcionou, sobretudo, assentar a pesquisa em nossa
realidade — a escola escolhida e as habilidades operacionais da prépria pesquisadora.

Para Luis Henrique Silva e Anna Augusta Sampaio Oliveira (2015), o estudo piloto é
“um instrumento capaz de reproduzir eficazmente e em escala reduzida parte significativa dos
meios que serdo encontrados pelo pesquisador no momento definitivo de coleta de dados”
(ibid., p. 226). A partir disso, buscamos aprender a entrevistar as criancas, aprender a ouvi-las,
mexer com suas palavras e buscar as categorias cientificas para suas vozes. Preocupava-nos a
construcao metodologica dos dados e a forma que os dados seriam coletados.

Inicialmente, buscamos ajustar o instrumento da entrevista, procurando uma melhor
forma de escutar as criancas, valorizando seus relatos orais e/ou seus registros graficos,
considerando-as como fontes confidveis, ao conversarem sobre a infancia e a escola. Ndo
somente para dar voz as criangas, mas para assumir um novo percurso metodolégico que
ultrapassa a barreira geracional, adultocéntrica, de olhar para as criancas. Anete Abramowicz
e Andrea Braga Moruzzi (2016) admitem que a expressao ‘dar a voz’ denota uma “acao
concedida pelo adulto e que a visibilidade da crianca s6 ocorre mediante o encontro com o

adulto” (ibid., p. 31). Citando Qvortrup, elas complementam que s6 poderemos superar esse
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dilema “quando ampliarmos e intensificarmos os debates sobre as relacdoes de poder, as
desigualdades existentes entre adultos e criangas.” (ibid., p. 32).

Entdo, para trazer suas vozes foram realizados grupos de discussao (GD) com as
criancgas, visto que muitas ndao dominam o jogo discursivo de pergunta-resposta. Elencamos
palavras geradoras para cada encontro: crianga/aluno, brincar/estudar, escola/familia. Fugir
do modelo tradicional de entrevista evidencia as particularidades de comunicacdao de cada
individuo e, dentro de uma conversa em grupo, cada crianga podera revelar seu proprio modo
de enunciacdo, de falar ou calar. Foram realizados quatro encontros semanais com cinco
criangas escolhidas desde o primeiro dia, entre os meses de novembro e dezembro de 2019, no
fim do horario da aula.

Escolhi a escola em que trabalho no municipio do Cabo de Santo Agostinho, a Escola
Professora Maria José Paiva. Com isso, minha entrada como pesquisadora foi extremamente
facilitada. Apresentei-me a professora e pedi que em algum momento da aula me deixasse
entrar para falar com a turma. Quando entrei, expliquei o motivo da visita: estava ali para
saber das proprias criancas como é ser crianga na escola. Achei esta definicdo mais proxima
da realidade delas e eficiente para uma breve explicacdo ao grande grupo. Por intermédio da
professora, as criancas foram selecionadas de acordo com a dindmica da aula: participaram da
pesquisa as primeiras que terminaram de “copiar a tarefa do quadro”. Esse dado ja se revelou
muito significativo: a conversa com a visita é para os privilegiados, que seguiram o roteiro da
aula no tempo determinado.

Chegaram cinco criangas para o nosso primeiro encontro, sendo quatro meninas e um
menino, com idades entre seis e sete anos. Procurei um espaco reservado, de modo que
facilitasse as reflexdes. Na escola, naquele momento, a biblioteca estava ocupada com caixas
de materiais escolares. Escolhi a sala dos professores, com uma mesa comprida, silenciosa e
com ar-condicionado. Entretanto, ja conhecendo a rotina dessa escola, estava se aproximando
o horario da merenda e, por isso, um pequeno intervalo. Percebi que o acesso das outras
professoras e funciondrias e os questionamentos sobre a presenca das criancas ali interfeririam
bastante no inicio da nossa conversa. Visivelmente, em seus corpos, as criancas ndo se
sentiram parte daquela sala, destinada aos adultos e as regras da Instituicdo.

Nos mudamos para o patio central da escola, com vérias mesas. Nao foi um lugar
silencioso e reservado para conversar, mas foi a melhor op¢do para a dindmica do grupo. Alj,
as criangas se jogaram prontamente nas cadeiras e debrucaram-se sobre a mesa, se divertindo
com o momento. Expliquei novamente o motivo da minha pesquisa, queria saber como era

ser criangca na escola. Apresentei-me enquanto estudante da Universidade e também como
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professora daquela escola e que precisava fazer um trabalho, uma pesquisa, uma pergunta.
Sendo assim, as criangas iriam me ajudar a responder, "ja que ndo sou mais crianca".

Nao pude fugir do suporte do papel. Em uma folha colorida, escrevi de cada lado as
palavras aluno/a e crianca. Em seguida, pedi que cada crianca dissesse a primeira palavra
que lhe vinha a mente. As palavras vieram ao mesmo tempo, os discursos atravessados, uma
crianca complementava a outra, se repetiam, e as palavras cresceram com frases, narrativas e
confissdes da convivéncia da sala de aula. Eu tentava organizar para que cada crianca falasse
e ndo fosse interrompida, o que é bastante limitador, pois é assim que elas conversam, uma
entrando na fala da outra, bem sei disso de minhas vivéncias com turmas de criangas. O que
pude fazer foi acompanhar com o olhar cada fala e dando, ao mesmo tempo, os ouvidos para a
crianga que s6 falava baixinho, junto de mim. E quando pedia a fala para essa mais timida, ela
se emudecia...

Assim, fui acolhendo as falas, puxando o fio da meada e utilizando o suporte do papel,
para registrar algumas palavras. No primeiro dia ndo utilizei o celular como gravador de voz,
pois precisava testar meus ouvidos, minha sensibilidade para este primeiro momento. Junto
com a palavra aluno/a vieram as palavras: estudante, aprender, fazer a tarefa e escrever. Para
a palavra crianca, vieram: menino, brincar, fazer tarefa e correr. Muitas respostas se
misturaram e as proprias criangas perceberam que era uma pergunta “engracada”. “Eu acho
que é a mesma coisa, ndo, tia?!”(Vinicius).

As palavras crianca e aluno dividem o mesmo campo semantico. Designam seres de
auséncia. No Dicionario Escolar da Lingua Portuguesa (2008) a palavra crianga é descrita
como um “ser humano de pouca idade, inexperiente, infantil”. J4 o substantivo infancia é
derivado do latim infantia (in- negativo e fari- falar): aquele que nao fala; e aluno (a- negacao
e lummen- luz) tem origem n’aquele que ndo tem luz. Para as criancas da pesquisa foi uma
pergunta estranha mesmo, visto que suas identidades infantis estdo aparelhadas na condicao
de alunos. Ser crianca é pertencer a escola, é estar inserido nas praticas das professoras, no
tempo-espaco que se determina. As criangas, por sua vez, demarcaram com clareza as tarefas
de “ser aluno”: aprender, fazer a tarefa e escrever. Para estes seres de auséncia, as tarefas, as
regras do jogo da escola precisam ser cumpridas. No que diz respeito a “ser crianga”,
enumeraram o lazer de brincar, de correr, mas também de fazer tarefa. O pertencimento a
escola é a condicao sine qua non da crianca contemporanea.

Em seguida, perguntei como havia sido a Educacao Infantil de cada crianca. Comecei
perguntando “Onde vocés estudaram ano passado?” fazendo referéncias as salas de aula

que ficam no outro patio da escola; “Quem era a professora, e o que vocés faziam na
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sala?”.Trés delas havia feito na propria escola. Uma fez em outra escola (particular) e a outra
crianca ndo soube dizer. Nesta escola, a Educacdo Infantil funciona em um prédio separado
do Ensino Fundamental, com salas, banheiros e uma grande area para a circulacao das
criancas. As trés que ja estudavam no ano anterior disseram que gostavam de brincar e de
correr “la atras”. As primeiras lembrancgas que vieram a tona foram as brincadeiras: “Ld tinha
brinquedo”, “e a boneca”, (Gabriele e Jilia), “tia botava desenho” (Alana). Questionei as
criangas sobre o que havia mudado, as respostas vieram junto com as reclamacoes: “ah, muita
coisa [...], mudou a banca, o quadro, a sala, a parede” (Vinicius). E trouxeram as mudangas

mais significativas:

Alana: Ld atrds, depois que a gente estudava brincava um pouquinho.
Pesquisadora: E hoje?

Alana:Tarefa bem muitdo. [...] a professora mandou brincar um pouquinho, sé um
minutinho na sala.

Julia: A gente brincava de telefone sem fio, de comidinha, sei Id, a gente brincava de
ser crianga.

Continuei questionando a mudanca, demonstrando que precisava entender o porqué da
queixa das criancas. Entdo vieram muitas confissdes sobre a rotina escolar: agora sdo mais
tarefas, sem brinquedos, sem recreio, etc. Entretanto, essa mudanga veio em tom de orgulho,

de aceitagdo do novo papel de aluno:

Vinicius: aqui é mais melhor porque escreve no quadro.
Yasmin: estudar é mais importante do que brincar.
Alana: mas quando eu termino de estudar eu brinco.

Seguindo o debate, perguntei o que era bom e o que era ruim em ser crianga. As
respostas negativas falavam das limitacdes do mundo infantil: “ndo pode andar na frente [do
carro], ndo pode dirigir” (Vinicius); “Ndo pode trabalhar” (Julia). As respostas
positivas “estudar, ler, escrever, brincar” me fizeram, ao momento da conversa, pensar que a
cultura escolar esta tao arraigada as identidades infantis, que fica dificil pensar a crianca fora
desse dispositivo. Nem mesmo elas proprias.

Neste momento, bem oportuno, coloquei em xeque a escola para as criangas, ja que
me relataram as queixas, as limitacGes de tempo e atividades, as ordens, etc. Falei: “Entdo a
escola nao é boa?”, “O que seria de vocés sem a escola?” Aproveitei que o periodo de férias
se aproximava e indaguei o que elas poderiam fazer enquanto estivessem fora do espaco
escolar e das regras da Instituicdo. Perguntei “Como vocés vao ficar sem a escola? O que

vocés vao fazer em casa?”
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Ah! As criancas nos surpreendem. Teceram muitos elogios a escola, reconhecendo as
relacoes e vinculos que fazem nela.“Vai ser muito chato, sem ninguém pra brincar”
(Gabrielle). O reconhecimento da escola como parte de suas identidades é bem explicito nas

proximas falas:

Yasmim: Quando eu t6 em casa, minha mde ndo deixa eu sair ndo, nem depois que
eu faco a tarefa. S6 as vezes quando meu irmdo chega da escola eu brinco na rua.
Jalia: [quando chegar] as férias eu vou pra casa da minha vé em Enseada, que
minha mde trabalha na praia. Mas eu ndo gosto mais ndo, fico sozinha e minha vo
manda eu fazer as coisas.

Vinicius: “[quando ficar de férias] Eu vou morrer de saudade (risos). Em casa é
muito chato, a gente fica sem fazer nada. Aqui a gente brinca de ser crianga,corre e
faz as tarefas.

Em alguns momentos, esse didlogo pareceu paradoxal para a nossa analise. Mas foi a
partir dele que comecamos a visualizar a crianga a partir da nocao do dispositivo, engendrado
na modernidade (ABRAMOWICZ; MORUZZI, 2016). O “sentimento de infancia” nasce em
decorréncia da diferenciacdo ou resguardo do mundo dos adultos para as criangas, onde se
designou modos especificos de se vestir, de se alimentar, de estar entre os adultos e as
maneiras especificas de cuidado e de educacdo para com as criangas. Os marcos da infancia
sao temporais e sujeitos a diversas forcas, sejam elas econdmicas, sociais, médicas ou
pedagédgicas. Por tais razdes, ndo é possivel delimitar um tinico modelo de infancia.

O trecho em questdo ainda nos leva a reflexdo das infancias vividas nos lares
brasileiros. Num cenario de vulnerabilidades, quais sdo os direitos da crianca? O que é mesmo
ser crianga? Onde se pode ser crianca? O argumento da violéncia urbana retira as criancas do
lazer nas ruas, das relacGes sociais com a cidade e seus habitantes, as condicdes financeiras
das familias precarizam suas vidas e suas sobrevivéncias. Ademais, a ferramenta dos
equipamentos eletrénicos se intensifica como brinquedo infantil e, a partir desses e de outros
aparatos midiaticos, a crianga s6 pode ser crianga mesmo na escola.

Miguel Arroyo assim reflete sobre asvidas precérias que a escola publica recebe:

Uma das exigéncias que vem desses corpos precarizados, ignorados, mantidos no
ocultamento é recontar a histéria que os pensou e relegou como invisiveis,
inexistentes, inferiorizados. Os estudos da infincia vém denunciando a
invisibilizacdo da infancia na histéria, porém ha infancias tidas ndo apenas como
invisibilizadas, mas inexistentes. Sdo aquelas infancias e seus coletivos sociais,
raciais, ndo reconhecidos como parte de nossa histéria social, econdmica, politica,
cultural e pedagégica (ARROYO, 2012, p. 38).

A este ponto ja percebemos que os problemas de “fora da escola” ndo estavam tdo
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longe assim e que, por tras da pergunta como é ser crianca na escola, havia uma longa
trajetéria sociolégica, que culminava com o éxito da matricula da crianga na escola. Ser
crianca ndo é necessariamente ter infancia. O Pindquio que, particularmente, parece uma
histéria triste, encerra sua vida de boneco “radiante de felicidade” para se tornar uma crianca
ajuizada, admitindo-se ou ndo um teor moralista na obra.

Depois das primeiras visitas e de ter me apercebido da complexidade das minhas
perguntas, decidi abandonar o uso do celular como gravador. Infelizmente, o objeto estava
causando um efeito inesperado. Além da insisténcia das criancas em manipular o objeto, pedir
para “jogar” e distrair-se na conversa, o celular causou o efeito de camera. Senti que o jogo de
perguntas e respostas estava criando uma expectativa de acerto nas criancas. Elas falavam
bem préximas ao telefone, repetiam respostas e até perguntaram se “tava certo”.

Nos dois encontros seguintes, decidi dar sequéncia com as palavras geradoras
brincar/estudar e escola/familia. Ao colocar as palavras brincar e estudar em discussao, as
criangas logo perguntaram se eu iria brincar com elas, ja que “a gente tava s6 conversando”.
Listamos as brincadeiras que eles mais gostam: “jogar bola, pular eldstico, boneca e jogar no
celular”. Sobre estudar, as criancas citaram: “ficar sentado, ler um livro, copiar a tarefa, ler
e escrever”. O ato de estudar e aprender na escola, nesses termos, nos parece uma acao
passiva por parte da crianga-aluno. Remete a uma educacdo bancaria, nas definicdes
freirianas. Mais explicitamente, estar sentado remete a ordem instaurada num corpo educado,

num corpo escolarizado, que é:

[...] capaz de ficar sentado por muitas horas e tem, provavelmente, a habilidade para
expressar gestos ou comportamentos indicativos de interesse e de atencdo, mesmo
que falsos. Um corpo disciplinado pela escola é treinado no siléncio e num
determinado modelo de fala; concebe e usa o tempo e o espaco de uma forma
particular. Mdos, olhos e ouvidos estdo adestrados para tarefas intelectuais, mas
possivelmente desatentos ou desajeitados para outras tantas (LOURO, 2007, p. 11).

Como o horério das visitas era proximo ao término das aulas, as criancas ficavam
dispersas para a atividade de pesquisa. Por muitos momentos, decidi me deixar guiar por suas
palavras e acGes. Outras criangas se aproximaram da mesa e foram impelidas por, pelo menos,
duas criangas do grupo, que depois justificaram a privacidade, pois estavam “dando uma
entrevista” (Vinicius). Uma crianga, que parecia ndo entender do que estava participando, me
pediu explicacées sobre o significado da entrevista. Foi um momento bem singular de nossa
interacdo, pois o instrumento se virou contra a pesquisadora. As criancas me fizeram suas

perguntas, quase todas relacionadas a vida pessoal, nenhuma sobre a pesquisa! Ao passo que
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respondi todas na fluéncia de uma “boa conversa”.

O resultado dessa boa conversa foi a promessa de que no préximo encontro nds
irlamos brincar. Entdo, no ultimo encontro, fomos para uma area externa, distante do patio
central e das salas de aula. Com os equipamentos disponiveis na escola (bola, cones e corda),
as criancas brincaram a vontade. Duas meninas me solicitaram tinta para pintar e, por algum
tempo, tive que dividir minha atengdo ao grupo que jogava bola ja com criancas de outras
turmas e as meninas que pintavam no patio. Mas as cinco criangas ja haviam se misturado
entre outras tantas e eu estava ali cumprindo um papel pouco diferente do que suas
professoras: era um adulto que vigiava e estabelecia a ordem, mas brincava por entre eles,
sem estabelecer obrigacoes.

Os passos seguintes dos Grupos de Discussao se converteram em uma combinacao de
dois procedimentos metodolégicos: o registro etnografico e a observacao participante. As
entrevistas eram o suporte para as criangas estarem comigo. Neste ultimo encontro levei muita
‘tarefa’ para casa. Descobri a riqueza das poucas palavras das criangas, descobri a quantidade
de palavras em seus gestos. Descobri que o cotidiano da escola ocupa significativo espaco na
linguagem e nas memorias de crianga. Aprendi que um instrumento metodologico pode gerar
diferentes resultados dependendo do modo de uso e que, principalmente, precisava saber
operar 0s instrumentos, ou mesmo fabrica-los.

Precisdvamos estudar formas de se chegar a camadas discursivas tdo profundas de
lembrancas escolares, ampliar os instrumentos e técnicas para dar conta do carater analitico da
pesquisa. Ainda no andamento dos encontros, percebemos que o relato, a narrativa da crianga
sobre sua vida escolar, estava totalmente comprometida com a experiéncia escolar. Suas
lembrangas, desejos, alegrias e decepcbes sobre o modelo escolar estdo protegidas em muitas
camadas discursivas.

A partir da experiéncia do estudo piloto, pudemos aprimorar os instrumentos de
entrevista e de observacao, reformulando perguntas, dindmicas e roteiros para as observacgoes.
Como previsto no projeto de pesquisa, pretendiamos “conversar” com as criancas do 1° ano
(do Ensino Fundamental) ao final do ano letivo, julgando que assim elas poderiam refletir
sobre seu processo de escolarizacdo desde a Educacdo Infantil. Porém os primeiros dados,
obtidos nessa fase, nos conduziram a mudancas: optamos por realizar no ano seguinte um
Grupo Focal com as criangas da Educacdo Infantil. Pensamos que os elementos discursivos
que compoOem o papel de aluno ja seria uma forte presenca na fala das criancas, dadas as
devidas proporgoes.

Por outro lado, o instrumento de entrevista pareceu bastante controverso diante das
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possibilidades de interacdes que poderiamos estabelecer com um grupo de criangas, além de
ser um instrumento do qual se necessitava de maior pratica. Sobre o instrumento da entrevista
René Barbier (1985, p. 101) diz que é preciso “um engajamento pessoal e coletivo do
pesquisador. [...] Consiste sempre em reconhecer simultaneamente que eu implico o outro e
sou implicado pelo outro na situagdo interativa”. Essa implicag¢do era uma qualidade que eu
estava cultivando ao voltar a escola, depois de quase dois anos de afastamento por licenca-
maternidade e académica.

O estudo piloto foi para nos, portanto, um instrumento em pequena escala, adequado
para reproduzir os meios e métodos que estardo presentes na coleta de dados definitiva
(SILVA; OLIVEIRA, 2015). Dessa forma, pudemos testar instrumentos e coletar dados
iniciais, como num ensaio. Em algum momento da pesquisa consideramos esta etapa um
deslize, como se chegassemos a uma rua sem saida. Todavia, esta primeira etapa substanciou
o percurso que projetamos desde o inicio da pesquisa, quando buscamos seguir o fio da
infancia, e este mesmo fio escapa incansavelmente pelo labirinto.

Devido a pandemia do novo Coronavirus, nosso pais declarou situacao de Emergéncia
de Saude Publica de Importancia Nacional — declarada por meio da Portaria n. 188/GM/MS —
e, em17 de marcgo de 2020, seguindo recomendac¢des da Organizagdo Mundial da Satide,todos
os cidaddos de Pernambuco entraram em estado de quarentena. As regras da quarentena foram
o isolamento social, o fechamento do comércio, dos postos de trabalho e das escolas por
tempo indeterminado.

Diante das condigoes estruturais do inicio do ano de 2020, a conclusdo da presente
pesquisa sofreu graves abalos e mudangas estruturais, devido ao ‘desaparecimento’ da escola.
Nao pudemos prosseguir com o grupo focal com criancas da Educac¢do Infantil. Os caminhos
planeados a partir dos efeitos dos primeiros encontros com as criangas tiveram que se
transformar em atalhos, em ttineis, para darmos conta do nosso objeto. Concomitantemente,
percebemos que nao precisaivamos de uma confissdo, de uma declaracdo da crianga contando
o seu processo de escolarizacao e subjetivacdo escolar. A crianga ndo iria confortavelmente
ocupar esse lugar. Como dissemos, a experiéncia escolar esta arraigada na experiéncia da
infancia, ndo ha mascaras por cair.

Atalhos e ttneis foram criados; a presente pesquisa estd situada em um ano de
pandemia, refletindo o sofrimento da populacao e, particularmente, as dificuldades de realizar
pesquisas académicas nas escolas. O ano de 2020 ainda é bastante dificil de acreditar e muitos
problemas ja se instauraram na vida das familias brasileiras, como a morte, o

empobrecimento, o desemprego e a fome.
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Segundo umapublicagdo do Nucleo Ciéncia Pela Infancia — NCPI, as criangas
enfrentam uma série de desafios em virtude das medidas de isolamento social como forma de
combater a transmissdo do virus. Da forma mais fragil, os problemas enfrentados pelos
adultos repercutem no desenvolvimento das criancas pequenas. Em confinamento domiciliar,
as criangas estdo mais suscetiveis ao estresse dos familiares, a violéncias, e especialmente aos
efeitos da satide mental materna. “A COVID-19 tem, portanto, um duplo efeito negativo nesse
aspecto. Por um lado, ela pode agravar os problemas de saide mental maternos devido a
combinacado de crise de satude publica, isolamento social e recessao econdmica, especialmente
nas familias mais vulneraveis” (COMITE CIENT{FICO DO NUCLEO CIENCIA PELA
INFANCIA, 2020, p. 22).

A suspensdo das escolas como medida restritiva de circulacdo de pessoas atende ao
direito inviolavel de protecdo a vida e sobrepde-se, no contexto pandémico, ao direito a
educacdo. Com a paralisacao das escolas, um dos desafios familiares é dispor ou ter condi¢Ges
para dedicar maior cuidado e atencdo as criancas. O relatorio do NCPI revela os riscos da
exposicdo precoce e demasiada a televisao, celulares e tablets.

Por outro lado, o fechamento das escolas e o estado de quarentena provocaram um
deslocamento da infancia, antes forjada em grande medida no ambiente escolar e amparada
pelo mundo simbolico das relacoes ali estabelecidas. Utilizando uma analogia as palavras de
Michel de Certeau, o cotidiano das criancas foi literalmente (re)inventado. Em outras
palavras: “E a crianca fora de lugar, assim como o adulto fora de lugar diante da crianca. Mais
do que isso, a quarentena coloca em evidéncia um cotidiano inventado e legitimado para ela —
ali mesmo, no tempo e no espaco até entdo centrado, basicamente, na escola” (GUIZZO;
MARCELLO; MULLER, 2020, p. 3).

O ‘desaparecimento’ da escola foi uma condicdo inesperada no curso da nossa
pesquisa, mas bastante oportuna para prosseguirmos nas analises sobre as infancias. Ainda
que ndo seja parte dos nossos objetivos iniciais, esse desaparecimento reverbera em nossas
analises finais. Durante os anos de 2020 e 2021, as escolas ainda seguem paralisadas,
oscilando entre periodos de abertura e fechamento. O desaparecimento da escola é, na verdade
o seu deslocamento. O tempo-espaco da escola agora se faz presente no cotidiano do lar.

No artigo A reinvengdo do cotidiano em tempos de pandemia, Bianca Salazar Guizzo,
Fabiana de Amorim Marcello e Fernanda Miiller (2020) analisam as alteracées no fazer
cotidiano das familias com relagdo as tecnologias e com a propria escola, num contexto que
insiste em pregar a normalidade em meio a um estado de excepcionalidade. Encontramos

neste estudo os instrumentos de analise da condi¢do atual da infancia, no caso especifico da
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pandemia. Aqui, nos cabe a reflexdo sobre as estratégias e taticas que se apresentam
contemporaneamente como (re)criacdo da infancia, do (re)fazer cotidiano das criangas.

Ao final, avaliamos que a opc¢do pelo estudo piloto foi um tinel que precisamos
escavar para atravessar esses tempos pandémicos. Ele permitiu um panorama das criangas
antes da pandemia, permitiu nos aprofundarmos no sujeito da educagdo — a crianca — e nao
somente no sujeito da pesquisa, como um elemento a-histérico. Encravada nesses tempos e
lugares, a crianca é forjada nesse terreno de muiltiplos discursos. Dito isto, seguimos nos
debrucando sobre esse rico material dos discursos sobre a crianca e continuaremos a analisar
os demais arquivos que propomos inicialmente: as narrativas das professoras e a Resolucao da

Base Nacional Comum Curricular (BNCC), do Ministério da Educacao.

5.2 DE QUE CRIANGCA FALAMOS? AVEZ E A VOZ DAS PROFESSORAS

Os atalhos e tuneis foram criados e decidimos entrevistar, de modo remoto,
professoras da Educacdo Infantil da mesma escola. Elencamos o discurso da professora como
um dos discursos que modelam a crianga pequena, e levamos em consideragdo que o regime
discursivo das professoras é atravessado pelo da escola como institui¢do social.

Com as escolas fechadas, as aulas seguiram de forma remota, online, através das redes
sociais. A pandemia expds um problema congénito nas escolas publicas: o acesso a
tecnologia, tanto dos alunos — apenas criangas, mas ja cobradas — quanto das professoras.
Diante das dificuldades das novas formas de trabalho, somadas ao cendrio pandémico que
atravessamos (adoecimento, morte, sobrecarga doméstica e materna) o acesso e a participacao
das professoras na pesquisa foram particularmente dificeis.

O instrumento da entrevista, em termos de pesquisa social, pressupde a presenca de
ambos os interlocutores. No espaco escolar, na situacdao interativa da entrevista irilamos
implicarmo-nos simultaneamente, entrevistador/entrevistado/espaco (BARBIER, 2003), mas
ndo foi possivel. As entrevistas ocorreram por telefone, por meio de trocas de mensagens
escritas e audios, no periodo de junho a agosto de 2020, com duas professoras. Uma segunda
rodada de entrevistas mostrou-se necessaria e, seguindo protocolos de seguranca sanitaria,
realizamos, em novembro do mesmo ano, uma entrevista presencial com uma das professoras.
Tornar-se professor através da relacao com a infancia é uma experiéncia muito singular dentre
as outras relacoes que estabelecemos com o mundo, com os “outros”. Através da experiéncia

de conviver com as criancas, de afeta-las e de também sermos afetados, é que muitos
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professores constroem o repertorio docente. Os conhecimentos pedagogicos, por sua vez,
também se estruturam no poder do adulto sobre as criangas. Dessa forma, propomos aqui
fazer o exercicio que Jorge Larrosa (1994, p. 35) nos ensina: “‘pensar de outro modo’,
explorar novos sentidos, ensaiar novas metaforas” sobre a crianca escolar, da qual as
professoras falam.

Pensar de outro modo, em termos foucaultianos, significa mexer com as estruturas
fortemente encasteladas no discurso pedagégico da formacdao humana platonica e do
eufemismo dos mecanismos das tecnologias disciplinares escolares na constituicdo dos
sujeitos-crianca. As reflexdes propostas as professoras nas entrevistas, mesmo que
particulares e tnicas, revelam a diversidade de discursos que atravessam as falas delas. O
aprendizado na sala de aula contém mais elementos “fora” do universo escolar do que
pudemos supor. Os discursos pedagbgicos sobre a crianga é justificativa para a proposicdo de
novos saberes sobre a infancia e, portanto, um “caminho para que se veja como factivel e
desejavel a possibilidade de nela intervir” (BUJES, 2002, p. 63).

Nesse caminho metodolégico, traremos a narrativa das professoras como possibilidade
de relatar suas vivéncias em um mundo de experiéncias coletivas tdo fragmentadas, como
Walter Benjamin (1987) diz, e também levando em consideracdo a complexidade que envolve
a pratica educativa e a prépria formacao de suas identidades docentes. Esses dois elementos se
intercruzam e, diante de suas narrativas, o que nos cabe aqui é apontar o que ecoa entre elas,
sobre elas e a partir delas.

Mais do que pensar o lugar de onde as professoras falam, metodologicamente
precisamos pensar os dispositivos disponiveis para a professora falar da crianca e da

escolarizagcdo a que ambas estdao submetidas. Como nos auxilia Larrosa neste caminho:

[...] trata-se aqui de assentar as bases para uma metodologia, se por isso entendermos
a elaboracdo de determinada forma de problematizacdo das praticas pedagégicas
orientadas para a construcdo e a transformacao da subjetividade (LARROSA,1994,
p. 38).

Seguimos a convicgdo “de que as palavras produzem sentido, criam realidades e, as
vezes, funcionam como potentes mecanismos de subjetivacdo” (BONDIA, 2002, p. 21).
Como sugere o autor, entraremos no jogo foucaultiano, para esmiugar as experiéncias das
professoras, compreendendo as dimensoes pedagdgicas das experiéncias de si, que podem nos
dizer muito dos sujeitos envolvidos na pesquisa.

O roteiro de perguntas foi elaborado em torno de quatro temas: o perfil das
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professoras, as infancias e as criangas, a professora da Educacdo Infantil e o Pinoquio. A
partir desses temas, elaboramos quatro rodadas de perguntas e as professoras responderam
através de audios e/ou mensagens de texto. As respostas vieram em forma de narrativas,
trazendo elementos da vida pessoal das professoras e reflexdes profissionais pertinentes aos
temas que apresentamos.

Primeiramente apresentaremos as professoras: Rosa e Luna, nomes ficticios
escolhidos para efeitos de pesquisa. Ambas tém formacdo em Magistério, graduacdo em
Pedagogia e pos-graduacdo em Psicopedagogia. Rosa tem trinta e cinco anos e trabalha ha
oito anos na Educacao Infantil do municipio, desde que assumiu o cargo de professora efetiva.
Ja Luna, de trinta e oito anos, trabalha com turmas de Educacdo Infantil hd dezesseis anos,
quando relata sua primeira experiéncia. Elas lecionam em turmas do Ensino Fundamental, no
segundo vinculo empregaticio que tém.

Buscamos elementos comuns nas falas das professoras e elencamos alguns operadores
sobre a Educacdo Infantil que surgiram, dividindo-os em cinco categorias:

1. O inicio do trabalho;

2. A visdo que a professora tem da crianca;

3. A relacdo entre a Educacgao Infantil e o Ensino Fundamental;
4. O trabalho na Educacdo Infantil;
5

. A professora.

O primeiro tema de nossa analise versa sobre o inicio do trabalho com a Educacao
Infantil. As narrativas das professoras, ainda que de carater pessoal, trouxeram elementos
comuns a nossa trajetoria docente. Ao inicio das analises, consideramos essencial situarmos o
compartilhamento das experiéncias em um processo formativo de nossa coletividade, mesmo
que num cenario de pobreza que se segue com a modernidade. A guisa das palavras de

Benjamin:

Aqui se revela, com toda clareza, que nossa pobreza de experiéncias é apenas uma
parte da grande pobreza que recebeu novamente um rosto, nitido e preciso como o
do mendigo medieval. Pois, qual o valor de todo o nosso patriménio cultural, se a
experiéncia nao mais o vincula a nés (BENJAMIN, 1987, p. 115)?

A professora Luna narrou o comego de sua carreira docente, ndo somente o inicio com
turmas de Educacdo Infantil. Durante a formacdo em Magistério, no antigo Normal Médio,

que atualmente equivale ao Ensino Médio, Luna comegou a trabalhar com criangas,
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recebendo “uma bolsa, uma ajuda de custo”, como pagamento. O inicio do seu trabalho
docente foi em um programa social para criancas em situacao de vulnerabilidade, o Programa
de Erradicacdao do Trabalho Infantil, conhecido como PETI. Sua experiéncia de doze anos
como educadora social permeou toda a entrevista, onde ela expos as condi¢oes das familias e
das criancas da comunidade escolar da qual faz parte.

Para Luna, o inicio do trabalho com as criancas da Educacdo Infantil foi uma
consequéncia das oportunidades que recebeu. Ela deixou o trabalho como educadora social
para trabalhar em escolas como professora, conforme concluia sua graduacdo. E logo se
identificou com a Educacao Infantil desde o primeiro contato, em “uma escolinha particular,
pequenininha”. O uso do diminutivo na caracterizacao da escola deixa escapar o significante
de uma coisa de pouco valor, de menor importancia no contexto da conversa. Expoe o lugar
precario das escolas primarias e das creches na textura das relagdes sociais que se estabelecem
no atendimento a categoria das criangas.

Nado é raro encontrar a “escolinha particular, pequenininha” nas trajetorias
profissionais das professoras do Ensino Bésico. Segundo um levantamento sobre as condigoes
do trabalho docente na Educacao Infantil (VIEIRA; OLIVEIRA, 2013) a baixa qualificacdo, a
baixa remuneracao e a precarizacao do trabalho docente é uma realidade em grande parte dos
municipios brasileiros.

A caracterizagdo desse lugar-comum trouxe-nos algumas reflexdes. Quando a
professora Luna fala da “escolinha pequenininha” abre-nos um cendrio sobre as creches e
escolas de Educacdo Infantil e, quando vemos esse recorte nas pesquisas, um cenario mais
critico comega a se desvelar. A pesquisa de Vieira e Oliveira (2013) cruza dados de 2002 a
2012 nos bancos de teses nacionais, com pesquisas realizadas nas redes municipais de ensino.
A “escolinha particular, pequenininha” ainda ndo compde esse corpus. E dificil homogeneizar
ou generalizar os dados em nivel nacional, ja que alguns sao captados pelo Censo Escolar, que
abrange apenas a rede publica. Em contrapartida, os dados da pesquisa nos mostram que a
desvalorizacao social do trabalho docente é um fator deliberativo na formacao das identidades
docentes.

O inicio do trabalho na Educacdo Infantil para a professora Rosa foi uma surpresa. Ela
errou ao se inscrever para a modalidade da Educacao Infantil, na época da selegdo publica.
Relatou que preferencialmente sempre trabalhou com o Ensino Fundamental, confessando que
“ndo se identificava com criangas pequenas”. Apos cair de “paraquedas na Educagdo
Infantil”, a professora aprendeu através da convivéncia com uma colega de trabalho as

manhas e as formas de se trabalhar com esse publico: “até a forma de falar com as criangas é
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diferente”. O inicio do trabalho entdo foi uma formagdo continua, uma espécie de “estdgio
probatorio”, como Rosa nos diz.
A partir das manhas que ela aprendeu para trabalhar com as criancas de Educacao

Infantil, a professora Rosa apresenta sua visao que formou sobre elas:

A crianga chega na escola com medo, insegura, com os costumes de casa, né?! Se é
uma crianga que gosta de bater, de brigar, tem birra, ela vai fazer isso na escola.
Entdo eles vdo chegar com suas personalidades, com os seus jeitos que eles sdo
criados em casa (Professora Rosa).

De acordo com essa descricao, a vida familiar da crianca ndo produz muitos sentidos
na sua nova condicdo de aluno. Ao contrario, ha uma frequente culpabilizacdo das familias na
conducao da vida social das criangas, principalmente quando se enumera 0s costumes de casa:

bater, brigar, ou fazer birra.

O que mais chama atengdo é que eles vém com todos os costumes de casa e ali
muitos querem mostrar que eles sdo daquele jeito e quer atengdo de todo jeito,
porque a mde ou o pai dd.

[...]

Como eu disse pra vocé: com o tempo eles vdo pegando o hdbito. Tem criangas que
ndo, tem criangas que passa muito tempo. Sdo realmente indisciplinadas, é muito
dificil, tem crianga muito problemdtica, mas quando tem uma crianga muito
problemdtica é porque em casa ele tem problema com o pai ou com a mde, ou mora
com avo, sempre tem um porque por trds da crianga ndo querer de jeito nenhum as
regras, ndo aceitar de jeito nenhum... Sempre tem um motivo familiar por trds,
certo?! (Professora Rosa).

No momento de expor sua visdo sobre a crianca, a professora Rosa ndo cita a sua
condicdo de sujeito em formacado; corrobora, dessa forma, com a visdo reducionista da
crianca, de um ser de auséncias a ser preenchido com as escolas. Na sequéncia, ela atribui os
estados emocionais “com medo”, “insegura”, “querem aten¢do”, “indisciplinada” e
“problemdtica” a um padrao de comportamento ndo admitido na escola, ao afirmar que o seu
papel é“agir em cima de cada personalidadezinha de cada crianga™.

Uma segunda andlise sobre a narrativa das professoras refere-se a visao que elas tém
da crianca pequena, recém-chegada ao sistema escolar, que vai do céu até o inferno, na forca
da expressdao. Aqui, encontramos as duas concepgoes antagonicas da crianca: a angelical e a

endiabrada.
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ANGELICAL: Tenho que partir do principio: é como se eu tivesse cuidando de uma
sementinha e ajudasse ela a ir brotando. Educagdo Infantil é aquela sementinha que
vocé vai cavar o buraco, mas cuidado para ndo ser muito profundo porque pode
estragar a semente. Cuidado para ndo ser muito raso porque vocé pode também
estragar a semente. Cuidado para ndo colocar muita dgua porque vocé vai estragar
a semente, entendesse?! E muito delicado! E esse meu olhar para a educagdo
infantil: é de delicadeza (Professora Luna).

ENDIABRADA: Tem crianga que gosta de bater na porta, cai no chdo, grita, né?!
E eu dou [...] eu deixo ela gritar, bater, se esperniar. Porque quando eu entrei na
Educagdo Infantil eu ficava morrendo de medo dessas atitudes da crianga. Eu
queria que ela parasse, ficava desesperada, ficava com medo de segurar porque
eram pequenos. E eu aprendi que a gente tem que deixar. Deixar ela extravasar,
deixar ela colocar pra fora. Quando a crianga se acalma eu chego e converso que
aquela atitude ndo é certa, que ela tem que se acalmar, que ali a mde vai chegar
para buscd-la, que vai ter hora de intervalo, que vai ter a hora dela brincar
(Professora Rosa).

Ao passo que as professoras apresentam essas duas concepgoes da crianga, elas narram
o processo de adaptacdo a escola que, de certa forma, é o sucesso do ‘efeito escola’ na vida

dos novos sujeitos:

E qual o papel da escola? Dar tempo, no primeiro momento, na primeira semana,
na segunda semana... A gente dd tempo pra gente conhecer acriangca e dd tempo
pra ela mostrar quem ela é. A partir de entdo, eu vou agir como professora. [...]
Entdo, assim, eles vdo acostumando aos poucos, com duas semanas (eu acho que
duas a trés semanas) eles se acostumam na sala de aula com essa idade, com 4 anos
de idade. E comegam a interagir, né?! Ai que a gente consegue perceber se alguns
tém alguma dificuldade, sendo... E ai a gente vai agir em cima de cada
personalidadezinha de cada crianga, né?! [...] que ali ele tem regras, que ele tem
que respeitar as regras, isso é introduzido aos poucos, né?! Como eu disse pra
vocé: com o tempo eles vdo pegando o hdbito. [...] no comego é mais dificil vocé
conseguir que eles fiquem sentados, comportados, ds vezes o professor sai, eles
ficam com medo, vdo atrds. Entdo esse inicio é mais dificil. Mas com o tempo,
quando vai chegando... passado uns dois, trés meses, eles, a maioria, né, se
acostuma ali, e a gente estabelece regras e eles vdo obedecendo e ficam sentados
pra vocé sair (Professora Rosa).

Uns chegam chorosos, outros ndo, outros chegam mais maduros, né?! Jd sabe que
ali é escola, que a mde vai mas volta, outros ndo. Sente essa quebra: a mde vai, mas
parece que ela ndo volta, ai comeg¢a aquele choro e vocé tenta acalentar e explicar
(Professora Luna).

Duas palavras sdo utilizadas pelas professoras para caracterizar a socializacdo da
crianca na escola: costume e conquista, que examinaremos aqui em seus significantes. O
costume remete a disciplina da repeticdo, a construcdo do habito. Ja a palavra conquista
apresenta um vinculo entre duas pessoas ou coisas, nem sempre de forma amistosa. E um
ponto intrigante para falarmos da conducdo das criancas porque, inevitavelmente, a partir

destas concepcoes, as duas professoras vao divergir quanto ao relato de suas experiéncias.
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E vocé se permitir que o outro entre. E assim que eu me sinto na Educagdo Infantil,
é a conquista. Ndo sou eu que estou entrando, é ele que estd entrando. Eu jd estou
la, entdo é ele que td chegando. E essa troca, esse vinculo pra vocé criar isso,
deixar ele a vontade, a conquista né?! E a conquista, a conquista da confianga, e
serd que ela td dando a verdade? Como serd que ela vai agir comigo, como se fosse
um nascimento de uma nova fase dele comigo. Eu sou uma estranha né?! Entdo é
uma conquista, é o primeiro olhar, o primeiro toque, que as vezes eles estdo muito
arredios, de fato. Mas essa conquista eu adoro (Professora Luna).

Consideramos que a escola dificilmente pode ser um lugar amistoso onde se
encontram a cultura da crianga — sob influéncia da familia e do meio — e a cultura escolar de
carater hegemonico. José Gimeno Sacristan (2000) aborda essa construcdo principalmente
sobo viés do curriculo, que se estende através dos discursos e das formas de acbes que se

denominou pedagdégico.

A escola educa e socializa por mediacdo da estrutura de atividades que organiza para
desenvolver os curriculos que tém encomendados — fungdo que cumpre através dos
contetidos e das formas destes e também pelas praticas que se realizam dentro dela.
O ensino ndo é mais do que o processo desenvolvido para cumprir essa finalidade
(SACRISTAN, 2000, p. 18).

Em O Aluno como Invengdo (2005), Sacristan expde a transformacdo da crianca
escolar, que é apresentada como uma constru¢dao social inventada pelos adultos no curso
historico da modernidade, ja que sdo os adultos que tém o poder de organizar a vida dos nao-
adultos. Estes sdo controlados por aqueles que usam o poder para impor normas de conduta,
leis e autoridade sobre o outro. A disciplina é o grande elemento articulador entre tais praticas
e o curriculo, como vimos em Veiga-Neto (2007) e Foucault (2014).

Gimeno Sacristan (2005) faz uma analise da construcdo da categoria social de aluno e
a sua identificacdo a categoria geracional da infancia. Encontramos uma simetria dessas
analises nas falas das professoras, quando elas falam da crianca e da infancia. Quando
perguntadas “Qual o conceito de infancia pra vocé e o que é ser crianca?” as professoras

falam que:

Vejo a infdncia dos meus alunos como uma fase de descobertas, curiosidades,
brincadeiras e aprendizado, muitos deles sdo auténomos e independentes, pela
realidade em que vivem [...] Ser crianga é a fase de descoberta, de ser sincero, de
expressar suas emogoes, de confiar no outro, de se abrir. Entdo nessa primeira
etapa de 4 a 5 anos de idade é a fase da descoberta e que todos os sentimentos deles
estdo ali aflorados e ali ele vai aprender a expor seu sentimento, botar pra fora,
com o auxilio do professor, com o auxilio da escola (Professora Rosa).
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Crianga diz respeito ao individuo, nos momentos iniciais da vida dele, no que se
refere das fases bioldgicas, a estrutura corporal. Infancia... é pensar a infdncia com
diversos contextos e culturas, pensar que até em muitos lugares ndo existe como a
gente concebe essa ideia de infdncia. Tem certos lugares que ndo existe a infancia,
né?! Como a gente vé, é ser tratado como um adulto mesmo em miniatura, em que
assume responsabilidades que ndo deveria, que ndo é tratado de maneira como
deveria ser, com um olhar sensivel, de saber que eles também necessitam nesse
momento de escuta, que eles precisam expressar o que eles pensam, que eles sdo
seres pensantes (Professora Luna).

As respostas sobre a crianga e a infancia apresentadas pelas professoras coadunam
com a discussao da crianca moderna que discutimos ao longo do nosso trabalho. Da crianga-
Pinoquio, que precisava ir a escola para ser alguém na vida, as criancas carentes dos discursos
cientificos do século XIX. A ideia da “assisténcia cientifica” as criancas lhes garantiu “satde,
alimentacao, higiene, tutela, disciplina e instrucdo” (OLIVEIRA, 2017, p. 28) por parte do
Estado.

O fio que queremos seguir aqui é a transformacdo da crianca escolar apresentada pelas
professoras, a luz das ideias de Sacristan. Tracamos um quadro sobre suas falas acerca das

criancgas, de seus alunos e de suas infancias, durante a narrativa de suas experiéncias.

Quadro 1 - Crianca, Aluno e Infancia

CRIANGCA INFANCIA

ALUNO

Fonte: Elaborado pela autora

Quando confrontamos esse quadro com as respostas sobre a pergunta “Qual o
conceito de infancia e de crianca?”, encontramos algumas diferencas basilares. A crianca
recém-chegada a escola ndo goza das permissoes do ideal de crianca moderna. Os primeiros
dias de aula e as relacdes que se estabelecem a partir desses encontros formam uma teia de
significacdo dessa nova identidade escolar. A crianca que “chora, grita e esperneia” é a

mesma que precisa “expressar suas emogoes, se abrir”. A crianca que “chega com suas
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personalidades, com os seus jeitos que sdo criados em casa” é a mesma “autébnoma e
independente” que chega a escola. Mas parece que elas ndo se encontram nesse lugar comum.
A condugdo ‘pedagogica’ das professoras revela que existe um papel a ser desempenhado
pelas criancas no interior das escolas, e esse papel é o construido pelo curriculo.

Considerando a cultura escolar como categoria de analise, podemos elencar o
curriculo como um dispositivo que da sentido e consisténcia ao conjunto de discursos e
praticas construidas historicamente para dar formas aos sujeitos infantis (SACRISTAN,
2000). Gimeno Sacristan (2005) relaciona a construcao da categoria social de aluno associada

a categoria geracional da infancia a um processo de naturalizacao do processo escolar:

Aceitamos como natural e como certo o que acontece e vem dado, quando tudo é
produto de uma trajetéria que poderia ter tomado outro rumo [...]. O aluno, como a
crianca, o menor ou a infancia, em geral, sdo invencdo dos adultos, categorias que
construimos com discursos que se relacionam com as praticas de estar e trabalhar
com eles (SACRISTAN, 2005, p. 13).

As duas categorias nasceram juntas socialmente, a medida que uma parece ser
condicdo natural da outra. E natural ser aluno, essa condicdo faz parte do estatuto da crianca
moderna, como nos ensinou Carlo Collodi com seu Pinéquio. Nesse sentido, para Sacristan
(2005), a categoria aluno é uma forma social de identificar a condigao infantil, de ser menor.
Significa que a escolaridade cria sua prépria cultura, de como concebemos e nos
comportamos com 0s ‘menores’. A carga semantica da palavra aluno revela o percurso
histérico da crianca através da escolarizacdo compulsoria. As palavras das professoras
revelam que podem existir criangas “birrentas”, “choronas”, “inseguras”, “imaturas”, mas
com o tempo elas vao mudando, adquirindo novas qualidades: “auténomas”,
“independentes”, “falantes” e “curiosas”.

Por dltimo, o autor atenta para a ndo universalizacdo das duas categorias. Assim como
falamos que existem diferentes infancias, também devemos falar de diferentes alunos. “A
maneira de ser crianca afetara a forma como se é aluno e vice-versa” (SACRISTAN, 2005, p.
22). A equivaléncia dos termos criancga e aluno, portanto, € uma armadilha semantica onde se
modelam as infancias.

O proximo topico que pretendemos esmiucar é a relacao entre Educacao Infantil e
Ensino Fundamental. As professoras narram as preferéncias, as diferengas e as dificuldades
nessa modalidade de ensino. As perguntas que fizemos: “como se vé em comparacdo ao
ensino fundamental? Quais sdo os cuidados que vocé tem com uma crianca pequena e o que é

tdo importante pra fazer no dia a dia, no roteiro da sala de aula? Vocé reclama de alguns
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cuidados, questiona se sdo pedagogicos?” revelaram varias perspectivas sobre nosso sujeito.

As professoras Luna e Rosa ndo declararam preferéncias em trabalhar na Educacdo

Infantil, visto que trabalham também em outras turmas do Ensino Fundamental. “Eu gosto de

trabalhar na Educagdo Infantil, ou no grupo 4 ou no grupo 5. Pra mim ndo tem [diferencal]...,

eu gosto dos dois do mesmo jeito. [...] Porque sdo universos diferentes” (Professora Luna). J&

sobre as diferencas, percebemos que estas estabelecem uma hierarquia entre as professoras:

S6 que percebo, que muitos colegas tem um olhar distorcido sobre nés que estamos
na Educacdo Infantil, uns vé como trabalho fdcil, outros pensam que ndo precisa ter
tanto compromisso. [...] As vezes a pessoa passa na minha sala, algumas
professoras do Fundamental I e vé os meninos todos sentados, ou brincando, ou
quietos, ai: “Nossa, que lindo! Ai sdo tdo quietinhos, que diferenca do
Fundamental”. Ai esse professor tem essa ilusdo, que eles sdo tranquilos, eles sdo
calmos e eles ndo sdo. E tudo um jogo de estabelecer regras, de conversa, de
didlogo, pra vocé conseguir deixar a turma daquele jeito, né?! E, muitas vezes vocé
ndo consegue. [...] e pensa que é facil, ai muitos querem ir pra EI, quando td no fim
da carreira, vai pra EI, pensa que vai descansar e isso ndo ocorre (Professora
Rosa).

Porque tem pessoas que acha que é fdcil. “E fdcil, traz qualquer coisa” O que é
isso?! Ndo é qualquer coisa ndo, ele td em formagdo. O teu [aluno] que é
Fundamental I ele ja vem de mim, entendeu? (Professora Luna).

Ao comparar a Educacdo Infantili com o Ensino Fundamental, a professora Luna

destaca a diferenca entre as criancas, retoma e acrescenta a ideia da conquista, de estabelecer

um vinculo com as criangas maiores:

E eu fazer parte, é eu adentrar, é eu mergulhar nesse ser que me permite, porque
eles permitem que a gente entre... Entendesse? Eles permitem! Quanto ao
Fundamental II ndo, o Fundamental 1 também ndo. Eles ja bloqueiam, eles jd
bloqueiam essa entrada. Ele diz: Ndo, eu ndo quero. Mesmo que vocé insista ele diz:
eu ndo quero. E a Educagdo Infantil ndo. Eles permitem essa entrada, eles sdo mais
acessiveis. Eles permitem essa acessibilidade (Professora Luna).

As diferencas sao também estabelecidas pelas professoras, quando elas comparam os

dois anos do ciclo de Ensino Infantil. Aqui, podemos inferir que o estatuto da crianca

moderna nasce junto com a forma social da crianca escolar. Sua trajetéria escolar é associada

ao desenvolvimento do ser humano, de suas habilidades.

Eles apresentam as mudangas, sim. Eles chegam de uma forma, muitas vezes muito
arredia. Chorando, mesmo que seja o grupo 5 ou grupo 4, eles chegam alguns
chorando [...] Mas é notdrio a mudanga, o amadurecimento deles quando chegam
para a entrega do préximo ano. E notério o desenvolvimento escolar, o
desenvolvimento social de uns com os outros, é notdrio (Professora Luna).
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Eu sempre trabalhei com grupo 4, e eles se transformam outras criangas quando
vdo pro grupo 5: eles sdo auténomos, tdo falantes, reconhecem letras, reconhece
nome. Entdo existe diferenca e mudanga sim quando eles passam de etapa. Sempre
pra melhor, né?! E outra: o professor que vai fazer o papel dele, s6 dar
continuidade ao que ele aprendeu e apresentar novas atividades, novas pesquisas
pra eles desenvolverem mais (Professora Rosa).

Quando buscamos relacoes de comparacao com o Ensino Fundamental, encontramos
nas dificuldades relatadas algumas inferéncias: a professora Rosa relata que a maior
dificuldade é trabalhar sem o auxilio de outra pessoa na sala de aula, com “mais de vinte
criangas com quatro anos de idade”, ficando dificil ir ao banheiro e beber dgua; e que em sua
outra turma de Ensino Fundamental até consegue ficar mais tempo sentada:“E a tarde,
quando eu trabalho no 4° ano, eu consigo sentar, explico o assunto, sento”. E continua,

dizendo:

Entdo ndo é um trabalho fdcil, é um trabalho dificil que ndo é pra qualquer um. Al
quem pensa que Educagdo Infantil vai descansar, ou vai ser mais fdcil do que o
Fundamental I, eu digo que ndo é. Eu acho até mais dificil, que eu trabalho com
Fundamental I (4° ano) e trabalho com Educagdo Infantil. Na Educagdo Infantil eu
ndo paro um minuto (Professora Rosa).

Ja a professora Luna volta a fazer comparacdes da crianca a uma plantinha, dessa vez

ampliando o processo de poda que o ideal escolar promete fazer nas criangas:

Para o Fundamental I, a planta jd td mais taludinha, vocé pode dar um ajuste um
pouquinho mais rigoroso, digamos assim, né?! Requer uma atengdo mais... ndo
tanto delicada, mas um pouco mais rigorosa do que Educagdo Infantil, que é o
inicio, o principio, que requer um olhar diferenciado, digamos assim (Professora
Luna).

Ao associar a crianca a uma plantinha, a professora Luna nos relembra o esquema
ortopédico que Michel Foucault faz mencdo em Vigiar e Punir (2014), apresentado
anteriormente. A arvore de Andry aparece como simbolo das tecnologias para conduzir e
corrigir as criancas desde a mais tenra idade. Aqui trazemos a analogia que a professora Luna

faz as criancas da Educacao Infantil:
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Figura 4 — Arvore de Andry e fala da Professora Luna

Eu gosto dos pequenininhos, eu vejo o5 pequenininhos
da Educacdoe Infomiil como um pezinho de jasmin,
ndo sei s fu jd chegou a ver um pé de fasmim. ..

Focé vai acompanhando aguele crescimento

2 vai se enchendo de folhas, e o5 galhos vio surgindo
2 vocé fica na expectativa de ver a primeira florzinha.
E guando vocé vé que jd td grande,

a5 colsas comecam a aparecer,

gquando incensa o teu guintal com aguele cheiro de jasmim
que é uma delicia, que eu adoro,

ai que vocé vé o resultade do teu trabalho.

Ah, & muite gratificante!

Independente de ser escola particuiar ou privada,

eu frabalho do mesmo jeito.

Prof® Luna

Fonte: Elaborado pela autora.

A este ponto vemos também a concepgao da ‘crianca fragil’da Educacao Infantil, onde
sdo assegurados um numero maior de concessdes referentes as condi¢Oes infantis. As
professoras associam essa etapa da escola ao momento de descobertas, de acolhimento, de
afetividade e de confianga no outro, onde as permissoes de ser crianca (brincar, fazer birra,
ser indisciplinada) aparentam ser maiores e as obrigacdes escolares mais sutis, a primeira
vista. Sob o argumento da fragilidade da crianga, estabelecem-se as condi¢Ges necessarias
para o discurso pedagégico da governamentalidade. Nao é por menos que nessa fase se
iniclam as praticas privilegiadas de conducdao de condutas, utilizando os instrumentos
disponiveis da Instituicdo Escolar. Em termos foucaultianos, sdo dispositivos de controle e
regulacdo, exercicios de poder-saber.

Sobre o trabalho e a professora na Educacao Infantil encontramos uma conjuntura
muito familiar. A dedicagdo ao magistério, em unanimidade, sobrepde-se as condi¢Ges de
trabalho e a remuneragdo, quando conversamos entre professoras. Ao longo das proposicées
que levantamos, ndo conseguimos desvincular o trabalho e as identidades profissionais, entao
abordaremos as duas questdes agregadas.

As condigoes do trabalho docente na Educagdo Infantil sdo reveladas no estudo de
Vieira e Oliveira (2013), que aqui utilizamos como cenario para nossas proposi¢coes. Como
componentes das condi¢oes do trabalho docente, eles revelaram a construcdo das identidades,
as politicas publicas educacionais, as condicdes e a satde das profissionais. Os dados desta
pesquisa ressoam em nossa realidade, nas circunstancias em que elas se veem enquanto
professoras da Educacdo Infantil, em que pesem as distingdes que revelam acontecer. Em

outras palavras, a concepcao do trabalho docente com criancas pequenas da Educacgdo Infantil
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revela, inevitavelmente, determinadas concepcoes de crianga e de infancias.

O vestigio do assistencialismo no atendimento a essa faixa etaria ainda é bastante forte
no interior das creches e das ‘escolinhas’ brasileiras. A crianga é vista como um ‘problema
social’ e a populacdo infantil como um ‘perigo iminente’, precisando sempre da regulacdao do

Estado:

Por trds de cada crianga problemdtica, existe um motivo, a escola precisa ser
acolhedora e buscar os porqués dos problemas e com auxilio e cooperagdo de todos
buscar verdadeiras mudangas, para o bem estar de todos envolvidos (Professora
Rosa).

Eu vejo adultos em miniatura, certo?! E assim que os pais os tratam e é assim que
eles refletem em conversas e brincadeiras, é o que a gente percebe. Que eles sdo
tratados como criangas, ndo. Como adultos em miniatura. [...] Entdo eu vejo o
tratamento que é oferecido a essas criancas. E de desprezo, é de palavras chulas, é
de passar necessidades mesmo. Ndo s6 do material como também sentimental.
Entdo a gente vé, eu ndo t6 achando, é o que eu vejo. E o que eu escuto (Professora
Luna).

O trabalho de Fernandes (2010) revela as concep¢oes da docéncia na Educagdo
Infantil, que sdo listadas a seguir: “a) maternagem e o cuidado; b) ensino e preparacdo para as
etapas seguintes da educacao basica; c) educacao e cuidado indissociaveis; e d) multiplicidade
de funcbes que ultrapassam a relacdo educacional com a crianca” (apud VIEIRA;
OLIVEIRA, 2013, p. 148).

A condicdo preparatéria dessa etapa em relacdo ao Ensino Fundamental também é

uma marca nos nossos relatos:

As mdes, os proprios responsdveis. Acham que eles vdo pra escola pra aprender
besteira. E sé pra ndo ficar em casa! Pra eu descansar um pouco. E isso o que a
gente escuta. Eu ainda trago que é pra‘“descansar um pouco”. Ah, pois vd
descansar, deixa ele aqui comigo. Que eu aproveito o seu descanso (Professora
Luna).

Na Educagdo Infantil eu ndo paro um minuto. Entdo como é que educagdo infantil é
facil, muitos vém com esse olhar, e é pra descansar?! (Professora Rosa).

[...] O teu [aluno] que é Fundamental I ele jGé vem de mim, entendeu? (Professora
Luna).

A partir das concepcoes apontadas na pesquisa supracitada, podemos falar das
relacdes de género no perfil das professoras, na desvalorizagdo do trabalho doméstico
materno, por exemplo. O perfil feminino na docéncia imprime suas marcas na desvalorizagao
social desta etapa inicial de ensino e no status de inferioridade entre as professoras. Reflete

nas criangas e reflete nas professoras.
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Guacira Lopes Louro (2011) interroga qual o género da escola, mesmo que em sua
génese tenham existido os mestres (homens) jesuitas, “magistério e escola, como atividades
ou instituicdes sociais, transformam-se historicamente” (ibid., p. 94). Ela aponta a
feminizagdo do magistério numa conjuntura de urbanizacdo, onde foi permitida e indicada a
atividade para as mulheres, num processo de ressignificacao desta.

As exigéncias do género feminino recaem sobre o magistério. Estabelecem-se
expectativas e func¢oes diferentes para homens e mulheres na docéncia, saberes, salarios e
formacdes diferentes. A professora sdo exigidos os atributos da caridade, da sensibilidade, do

amor e da moralizacdo das familias.

A representacdo do magistério é, entdo, transformada. As professoras sdo
compreendidas como maes espirituais — cada aluno ou aluna deve ser percebido/a
como seu préprio filho ou filha. De algum modo, as marcas religiosas da profissdo
permanecem, mas sdo reinterpretadas e, sob novos discursos e novos simbolos,
mantém-se o carater de doacdo e de entrega que ja se associava a atividade escolar
(LOURGO, 2011, p. 97).

Para questionar as professoras sobre um perfil da professora da Educagdo Infantil e
caracteristicas do trabalho, fizemos as perguntas: “Como vocé se vé enquanto professora da
Educacdo Infantil diante do contexto social, da falta de reconhecimento da familia e até

mesmo da escola. Qual a importancia do seu trabalho?”, elas nos apresentam esses perfis:

A professora de Educagdo Infantil, precisa ter disposigdo, sensibilidade e paciéncia.
Me vejo como professora, disposta a dar meu melhor pela turma em questdo,
independentemente de estar no Infantil ou Fundamental (Professora Rosa).

Entdo a gente também tem esse momento de escuta, pelo menos eu tenho essa
consciéncia de que eu devo parar e ouvir. Assim como eles devem ser conduzidos a
parar e me ouvir. Eu também tenho que parar e ouvi-los, né?! [...] Vocé ter essa
sensibilidade no olhar, de que eles também sentem igual a nés adultos, sé que de
forma diferente, que eles ndo conseguem controlar nem dominar. As vezes a gente
enquanto adulto ndo consegue, imagina uma criang¢a?! (Professora Luna).

Por ultimo, ndo poderiamos deixar de falar da desvalorizacdo salarial da categoria
docente, principalmente na Educacdo Infantil. Pelas concep¢des do proprio ensino e de sua
clientela aqui abordadas, a desvalorizacdo salarial revela o lugar atribuido ao cuidar das
criangas em nossa sociedade. Remete-nos ao contexto do ‘nascimento’ da Educacdo Infantil
no Brasil, das tentativas de transpor o modelo cientifico europeu as realidades assistencialistas
do inicio da Reptblica. O ideal sociolégico de Rousseau nos foi importado sob o amparo da
caridade das ordens religiosas e da filantropia das organiza¢Oes sociais (KUHLMANN

JR,1998).
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Thiago de Oliveira (2017) traca em sua dissertacdo um historico das trabalhadoras da
Educacdo Infantil a partir das primeiras instituicdes de cuidado e educacdo das criangas

pequenas no Brasil:

Esta fase inicial da EducacdoInfantil brasileira,que avancou ao longo do século XX,
foi caracterizada por um reduzido nimero de unidades de acolhimento e uma
pluralidade de modalidades de atendimento, creches, escolas maternais e jardins de
infancia, além de asilos e parques infantis. Com as criancas atuavam trabalhadoras
de diferentes perfis e variadas denominagdes ocupacionais: amas, pajens,
cuidadoras, jardineiras, instrutoras, crecheiras, educadoras, e muitas outras
(OLIVEIRA, 2017, p. 27).

Nas escolas maternais o servico era realizado por freiras, enfermeiras e auxiliares de
puericultura. A nomenclatura ‘jardineira’ ja é o inicio de uma exigéncia de uma qualificacdo
docente, que se inspirou no modelo kindergarten alemao (OLIVEIRA, 2017). Atualmente, no
contexto das creches, o atendimento as criancas ainda tém classificacoes bem demarcadas.
Apesar de a creche ndo ser nosso campo de pesquisas, ela faz parte do ciclo da Educacdo
Infantil no ensino ptblico e a formacdo académica das professoras permite-lhes trabalhar
nessa etapa de ensino. A pesquisa de Oliveira (2017) detalha a trajetoria dessas primeiras

profissionais da ‘pré-escola’, imprimindo caracteristicas ao perfil docente que temos hoje:

A proépria variedade, e ambiguidade, de denominagdes dos cargos docentes nao
intitulados de “professora” denotava uma certa indefinicdo da identidade
profissional e seu histérico desvalor: ora doméstica, “pajem”, “baba”; ora ludica,
recreacionista; ora escolar, “educadora”, “instrutora”; ora indeterminada,

» <« » o«

“atendente”, “monitora”, “auxiliar”, “assistente”; ora familiar, “mae” (OLIVEIRA,
2017, p. 63-64).

Em complemento, a pesquisa traz um levantamento sobre as exigéncias nos editais de
concursos publicos municipais de 2015 para os cargos de “docéncia” ou de “apoio a
docéncia” na Educacao Infantil. A diversidade de nomes também foi encontrada: “assistente,
agente, atendente, auxiliar, monitor, cuidador, pajem e professor auxiliar”, para citar alguns.
O argumento que queremos aqui desenvolver é a disparidade de remuneracdo e formacao
exigida para os cargos da Educacdo Infantil, algo que escancara o valor atribuido ao trabalho
de cuidar/educar as criangas.

Nos editais pesquisados, de trezentos e quarenta municipios brasileiros, o autor cruzou
informacdes sobre as remuneragdes iniciais e as exigéncias de formacgdo. Para os cargos de
auxiliares e monitores de Educacao Infantil a formacdo exigida €, em sua maioria, o Ensino

Meédio (cerca de 22%) e Magistério (cerca de 10%), admitindo-se até o Ensino Fundamental
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(cerca de 6%) em alguns editais. Para os cargos de docéncia, ainda se admitem o Magistério
(cerca de 51%) e o Normal Superior Licenciatura (cerca de 29%) como formacdo minima
exigida. O Ensino Superior, de licenciatura em Pedagogia, é exigido em cerca de 19% dos
cargos apurados (OLIVEIRA, 2017). Realizamos a aproximacao percentual conforme dados
apresentados na pesquisa.

Por ultimo, vemos que hd uma disparidade salarial entre as professoras docentes e as
trabalhadoras denominadas auxiliares e monitoras que, na pratica, também tém funcao
docente, mas ndo sao reconhecidas como tal. Numa jornada de quarenta horas semanais, os
cargos de professora auxiliar e de professora docente apresentam remuneracao média inicial
de R$ 1017,22 e R$ 1857,35 respectivamente, quando o piso salarial nacional do magistério
publico da educacdo basica em 2015 era de R$ 1917,78 (ibid., p. 126). O estudo ndo tem
consisténcia estatistica e a triagem foi feita sob critérios convenientes ao autor. Mas, na
amplitude das condi¢des do trabalho docente na Educacdo Infantil, achamos pertinente
explorar esses dados em nosso trabalho.

A desvalorizacdo docente, em especial na Educacdo Infantil, apresenta uma conjectura
mais profunda, quando expomos esta categoria. O perfil da professora da Educacdo Infantil
ostenta varias camadas e problemas sociais. Expoe uma identidade docente socialmente
demarcada: de maioria feminina, negra, de camadas empobrecidas, de baixa instrucao, e
chefes de domicilio. Essa identidade periférica nos lembra as subalternas de Spivak (2010),
onde se encaixam as “minorias”: as mulheres e as criangas.

Nao é coincidéncia que a relagdo entre mulheres e criancas seja tdo desprezada,
desvalorizada e subalternizada. A crianga — o corpo infantil precarizado de tal forma — carrega
a ambiguidade da objetificacdo humana, ora fruto de um projeto humanista de sociedade, ora
alvo do utilitarismo. Ou seja, chegamos ao ponto de dizer que nossa cultura hegemonica
escolar nunca reconheceu um estatuto de dignidade as criangas, considerando o respeito a
condicdo humana e igualdade entre todos os seres humanos. O sistema escolar classifica,
ordena, premia e exclui os seus participantes — professoras e alunos — sob as regras da
meritocracia.

Finalizamos pensando que a desvalorizacdo social do magistério deixa marcas
profundas no exercicio das professoras e repercute na formacao subjetiva das criancas dentro
do espaco escolar. Sdo formas de sobrevivéncias que buscamos esmiucar, buscando sempre
andar por entre rupturas e descaminhos, nesse exercicio de ‘tirar a poeira’ de cima do nosso
‘objeto’, do nosso tesouro. As narrativas das professoras foi um caminho que buscamos para

revelar o lugar destinado as criancas em nossa cultura escolar.
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5.3 CRIANCA CIDADA: A BNCC OPERANDO SOBRE AS EXPERIENCIAS DO
SUJEITO

A partir daqui, buscamos saber da crianca através de um terceiro arquivo, a Base
Nacional Comum Curricular — BNCC (Resolucao CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017).
Mesmo sendo uma resolucao, o documento apresenta uma caracteristica de lei, é prescritivo e
de carater obrigatorio nos sistemas de ensino publicos e privados a partir do ano de 2020.
Diante do contexto politico de elaboracdo e aprovacdao no Congresso Nacional, em 2017 e
2018, faremos uma breve analise historico-politica de sua promulgacdo. Também
discutiremos sobre a natureza deste documento, levando em consideracao as relacoes de poder
do cendrio educacional brasileiro. Em seguida, analisaremos os enunciados sobre a crianca
pequena que este documento revela.

A proposta de se instituir uma base nacional é antes de tudo fundada na vontade de
formar um curriculo nacional. As sementes desse projeto aparecem, por exemplo, no artigo 26
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDB em 1996 e nas metas do Plano

Nacional de Educagdo — PNE, em 2014:

[...] os curriculos da Educacdo Infantil, do Ensino Fundamental e do Ensino Médio
devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino
e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos
educandos (BRASIL, 1996).

[...] estabelecer e implantar, mediante pactuacdo interfederativa [Unido, Estados,
Distrito Federal e Municipios], diretrizes pedagdgicas para a educacdo bésica e a
base nacional comum dos curriculos, com direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento dos(as) alunos(as) para cada ano do Ensino Fundamental e Médio,
respeitadas as diversidades regional, estadual e local (BRASIL, 2014).

O projeto de unificacdo curricular a nivel nacional ndo é uma novidade da ultima
década. Relembramos a iniciativa dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) em 1997, os
Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (RCNEI) em 1998, e as mais
recentes Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI) de 2009,
comumente utilizada na orientacdao dos contetidos e objetivos de aprendizagem nas Secretarias
de Educacdo. Mas o Plano Nacional de Educacao (PNE) de 2014-2024 intensificou,
sobretudo, os embates em torno da construcdo de uma base curricular nacional, o que

culminou em sua rapida e conflituosa aprovacao em 2017 (CAMPOS; DURLI, 2020).
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A BNCC foi aprovada em dezembro de 2017 pelo entdo vice-presidente Michel Temer
(PSDB) num contexto pds-golpe parlamentar da presidente Dilma Rousseff (PT), apoiado por
sua base conservadora. Até a aprovacdo de seu texto final a Base teve quatro versoes,
causando uma celeuma no cenario politico brasileiro. Ap6s mobilizacOes sociais e ocupacoes
nas escolas publicas, o “novo Ensino Médio” foi aprovado a parte em 2018. As mudangas
foram estruturais: diluicdo das matérias nos chamados “itinerarios formativos”, que garantem
a flexibilidade curricular para excluir e/ou priorizar determinadas areas do conhecimento,
como por exemplo, o foco na formacdo técnica e profissional e a reducdo da carga horaria de
artes, historia e sociologia em detrimento da matematica, da lingua portuguesa e inglesa.

A elaboragdo da Base Nacional reuniu muitos interessados, novos e velhos atores
sociais. Nesse campo de forcas destacou-se a atuacdo das fundagdes e organizagdes sociais
que nascem de grandes empresas (Unibanco, Itad, Natura, Instituto Ayrton Senna, Fundacao
Lemann, entre tantas outras), juntamente com os movimentos politicos declarados
apartidarios, como o ‘Escola sem Partido’, ‘Movimento Brasil Livre’ e ‘Vem pra
Rua’(CORREA; MORGADO, 2018). De acordo com o texto final, a BNCC foi “concluida
ap6s amplos debates com a sociedade e os educadores do Brasil” (BRASIL, 2017, p. 5). Outra
versdo nos conta que, “no entanto, foi preocupante a falta de especialistas e pesquisadores
brasileiros na area de curriculo, o que obrigou a recorrer a especialistas internacionais
pertencentes a fundacdes privadas” (CORREA; MORGADO, 2018,p. 8).

Esse lobby empresarial acabou disputando com grande vantagem a elaboracao da
BNCC, pois as fundacGes sociais ja produziam as avaliacbes em larga escala que dao o
panorama da qualidade da educagdo brasileira. Os caminhos para ‘tirar’ a educacdo do
vermelho ja estavam trilhados na agenda da educacdao empresarial. Diante dessa conjuntura
politico-empresarial, os caminhos impostos vieram na forma de cursos e capacitacdes dos
professores e assessorias para implementacao da propria Base nos municipios, sendo
oferecido um leque de servigos para que as Secretarias de Educagdo cumpram a legislagao
(CAMPOS; DURLI, 2020).

A aprovacdo da BNCC deixa emergir um avido desejo de reforma educacional através
da reforma curricular, guiada por indicadores de qualidade inspirados por experiéncias
internacionais outras. Ou seja, ndo se propde a trabalhar com os problemas especificos que
concernem ao sistema educacional brasileiro: formacdo docente, desigualdades sociais,
violéncias, infraestrutura das escolas, financiamento da educagdo, s6 para listar alguns.

Roselane Campos e Zenilde Durli (2020) sinalizam que o processo de privatizagao da

educacdo demarca o interesse ufano de producdo de novas subjetividades infantis, que
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atendam a agenda desenvolvimentista da educagdo e que correspondam as expectativas dos
financiamentos que lhe sdo devidos. Precisa-se de um “novo tipo de trabalhador mais
adequado as demandas atuais do capital” (ibid., p.253).

A Base Nacional é “o conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais
que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacdo
Basica” (BRASIL, 2017, p. 7, grifo nosso). Partindo do pressuposto da Base como um
curriculo nacional e, como tal, com intenc¢ées de unificacdo das experiéncias infantis, iremos
esmiucar a palavra curriculo — curriculum na lingua latina. Em sua etimologia, a palavra tem
o mesmo radical do verbo correr e do substantivo derivado curso (currere e cursus). Entdo,
podemos compreender que o conjunto de aprendizagens que a crianca deve desenvolver faz
parte de um curso, de uma trajetéria projetada.

O desejo de se estabelecer um percurso como um fio que orienta a crianca para o final
do labirinto ndo é um fato anddino do projeto escolar que herdamos. Para Sacristan (2013) o
curriculo age como “um instrumento que tem a capacidade de estruturar a escolarizacdo, a
vida nos centros educacionais e as praticas pedagogicas, pois dispOe, transmite e impoe
regras, normas e uma ordem que sao determinantes” (ibid., p. 20). O acréscimo do termo
curricular ao longo das versoes da BNCC demonstra a estruturacdo a que ela se propde. A
concepcdo de formagdo basica comum, anunciada na LDB de 1996, ja foi contemplada, de

toda forma, pelas DCNEI de 2009. Para Campos e Durli (2020):

A adicdo do termo “curricular” associado ao “comum” resultou na promulgacao de
um curriculo nacional padronizado para todas as etapas da educacdo bésica, cujos
efeitos, em termos de formacdo das criangas e jovens e de politica educacional, ndo
sdo dificeis de prever (CAMPOS; DURLI, 2020, p. 254).

A BNCC retine o conjunto das aprendizagens consideradas essenciais no percurso das
experiéncias infantis, demarcando e autorizando quem pode ser crianca nas regras do regime
escolar. As aprendizagens geram as (dez) competéncias gerais que a crianga deve desenvolver
ao longo da sua carreira: Conhecimento; Pensamento cientifico, critico e criativo; Repertério
cultural; Comunicacdo; Cultura digital; Trabalho e projeto de vida; Argumentacao;
Autoconhecimento e autocuidado; Empatia e cooperacdo; Responsabilidade e cidadania.

Como desdobramento de tais competéncias, a Base Nacional prevé que a etapa da
Educacdo Infantil assegure seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento, para que a
crianca possa aprender e se desenvolver. Sdo seis verbos de acdo —conviver, brincar,

participar, explorar, expressar e conhecer-se —que carregam o imperativo do direito da
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crianga, do regimento do sujeito infantil no projeto de educacdo atual. As aprendizagens
estdo, sob essa perspectiva, sujeitas a um regime de direitos, camprindo o rito da democracia
que visa a “construcdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva” (BRASIL, 2017, p.
25).

E inegével que o sujeito infantil deva gozar desses direitos e ndo ousariamos negar a
conquista de tais. Entretanto, ndo se problematiza na BNCC as condi¢bes da aprendizagem e
do desenvolvimento do sujeito infantil e escolar, assim como ndo se discute o contexto social,
cultural e econdmico desses direitos. Perguntamo-nos em que contexto esses direitos foram
elencados e se, de fato, precisamos de um conjunto de aprendizagens essenciais comum a
todos os sujeitos infantis a nivel nacional, o que isso nos diz sobre as concepgdes de
educacao, de crianca e dos conhecimentos?

As respostas estdo assentadas na discussao sobre o curriculo. Compreendemos que o
curriculo esta atravessado pelas relagcoes de poder dos diferentes grupos sociais que a escola
agrega, sob o viés racial, de género, de classe, etc. (MOREIRA; SILVA, 1994). O curriculo
constitui as identidades individuais e sociais dos alunos e reforca as relacdes de poder
existentes. Assim, a composicao das forcas que regem as propostas e praticas que se
pretendem universais define as condicGes para que os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento acontecam no espacgo escolar. Define as condic¢Ges, especialmente a partir do
poder que detém sobre as regras do jogo discursivo.

A efetivacdo desses direitos é apresentada no formato curricular da Base, de forma
pragmatica. Os saberes e conhecimentos a serem proporcionados a crianga estdo reunidos em
cinco campos de experiéncia: O eu, o outro e o nos; Corpo, gestos e movimentos; Tracos,
sons, cores e formas; Escuta, fala, pensamento e imaginacdo; Espacos, tempos, quantidades,
relacdes e transformacoes.

A organizacdo dos campos de experiéncia pode nos levar a entender que representam
as areas do conhecimento, ou as matérias como se costumava denominar, ja que sdo “saberes
e conhecimentos fundamentais a ser propiciados as criancas e associados as suas
experiéncias” (BRASIL, 2017, p. 40). Entretanto, hd& uma profunda articulacdo entre os
direitos de aprendizagem e os campos de experiéncia, que os colocam em subordinagdo as
competéncias (CAMPOS; DURLI, 2020). O enfoque no desenvolvimento das competéncias
prevé pragmaticamente o que os alunos “devem” saber e, sobretudo, do que “saber” enquanto
sujeitos de direitos na estrutura escolar.

A BNCC sugere uma organizacao curricular que engendra competéncias pré-definidas

ao longo dos cinco campos de experiéncias para as trés faixas etarias da Educacgdo Infantil®.
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Em outras palavras, é a materializacdo de um curriculo, se afastando da concepgao das
Diretrizes de 2009. As competéncias aparecem como objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento no corpo do texto.

Para finalizar, a BNCC ainda prescreve uma sintese das aprendizagens, como um
perfil de chegada que a criangca deve apresentar ao final dessa etapa da educacdo, sendo

entendida

[...] como elemento balizador e indicativo de objetivos a ser explorados em todo o
segmento da Educacdo Infantil, e que serdo ampliados e aprofundados no Ensino
Fundamental, e ndo como condicdo ou pré-requisito para o acesso ao Ensino
Fundamental (BRASIL, 2017, p. 53).

A proposicdo de um curriculo para a crianga da Educagdo Infantil aparece com grande
forca no documento da BNCC, contrariando documentos anteriores que ja amparavam essa

etapa. Como denunciam Campos e Durli (2020):

[...] nada consta nos documentos normativos que a antecederam, o que em tese
justificaria sua insercdo, nada relativo ao estabelecimento de um curriculo nacional
para esta etapa educativa. O art. 26, da LDBEN 9394/96, faz mencao a ter-se uma
“base nacional comum” na Educacdo Infantil, o que ja esta suficientemente atendido
pelas DCNEI (2009); o mesmo pode-se dizer do PNE (2014-2024), onde nada
encontramos acerca de exigéncia desse tipo (CAMPQOS; DURLI, 2020, p. 254).

Num contexto de alcar direitos aos sujeitos infantis, em que pesem as ideologias
neoliberais, ndo nos admira o esforco em construir modelos de criancas, modelos de instrucao
para os alunos cumprirem suas trajetorias de vida. Remete-nos a uma expectativa de
performance das criangas, imprimindo uma racionalidade técnica regulada pelo Estado e
materializada pelas avaliacdes em larga escala (BALL, 2004).

Depois de esmiugar os descritores do documento, cabe-nos analisar na BNCC os
enunciados sobre a crianga pequena ante o cenario das experiéncias do sujeito. Sem divida, o
tonus da Base sdo as experiéncias educativas, diluidas nas interagOes e brincadeiras. Mais
arraigado esta o deslocamento da nocdo de experiéncia enquanto dimensdo inerente a
aprendizagem e ao desenvolvimento. Essa combinacdo, das experiéncias com as
aprendizagens e das competéncias com os objetivos, imprime suas intengdes normativas nas
praticas educativas, limitando o conceito de experiéncia, que é tdo mais amplo do que sua
dimensdo pedagdgica.

No que se refere as experiéncias, a BNCC incorpora o modelo curricular italiano para

a Educacdo Infantil (Orientagdes para as escolas da Infancia italianas, de 1991, e as
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Indica¢bes Nacionais Curriculares italianas, de 2012) ao utilizar o termo campos de
experiéncias. A proposta italiana apresenta um projeto de escola da infancia (correspondente a
etapa da Educacdo Infantil), com diversos elementos inovadores que subsidiam o campo da
Educacdo Infantil no Brasil (FINCO, 2015). Isso permite ver a crianca em suas
potencialidades, em diferentes linguagens e como co-construtoras do conhecimento através
das relagdes com seus pares, como nos pressupostos da Sociologia da Infancia que discutimos
no primeiro capitulo.

Seguindo a proposta das experiéncias educativas, a crianca deve ocupar o lugar central
das “aulas”, desde o planejamento dos projetos as resolucdes de conflitos, tendo como eixos
estruturantes as interacoes e as brincadeiras. A importacio do modelo italiano carece,
entretanto, de uma leitura critica da categoria experiéncia no que diz respeito as realidades
brasileiras. Quando se lancam expectativas sobre as aprendizagens — os objetivos — que as
criancas possam estar adquirindo, a dimensdao ontoldgica da experiéncia é reduzida aos
tempos de aprender e produzir no tempo-espaco de uma aula, por exemplo. Trago

oportunamente algumas notas de Jorge Larrosa sobre a experiéncia:

A experiéncia é o que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Nao o que se
passa, ndo o que acontece, ou o que toca. A cada dia se passam muitas coisas,
porém, ao mesmo tempo, quase nada nos acontece. Nomear o que fazemos, em
educacdo ou em qualquer outro lugar, como técnica aplicada, como praxis reflexiva
ou como experiéncia dotada de sentido, ndo é somente uma questdo terminoldgica.
As palavras com que nomeamos 0 que somos, 0 que fazemos, o que pensamos, 0
que percebemos ou o que sentimos sdo mais do que simplesmente palavras. E, por
isso, as lutas pelas palavras, pelo significado e pelo controle das palavras, pela
imposicao de certas palavras e pelo silenciamento ou desativagdo de outras palavras
sdo lutas em que se joga algo mais do que simplesmente palavras, algo mais que
somente palavras (LARROSA, 2002, p. 21).

Quando Larrosa fala das lutas pelas palavras no campo pedagégico, podemos pensar
nos jogos de poder imbuidos no campo da educacdo, no ambito das relagdes que se
estabelecem no interior das escolas. No sentido foucaultiano, as praticas pedagégicas
modificam a experiéncia que os individuos tém de si mesmo, quando transformam os seres
humanos em sujeitos. A trajetoria da crianca escolar é permeada por esse jogo de palavras,
pela “imposicdo” ou “silenciamento” de experiéncias outras. Conversar sobre a dimensao
pedagbgica da experiéncia é questionar também o contexto onde sdo “produzidas” as
experiéncias, considerando que em tantos outros lugares vivem-se experiéncias tdo distintas
(fora do contexto escolar).

O autor busca distinguir a experiéncia da informagdo. Saber de coisas, adquirir

informagdes é comumente propagado na nossa “sociedade da informagao” como sinénimo de
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conhecimento, de aprendizagem. Os termos estdo encadeados e sdao empregados amiude nos
discursos pedagdgicos utilizando-se de “metaforas cognitivistas” e vestidos com um “look
liberal democratico”, como aponta Larrosa (2002). Numa sociedade baseada no
processamento de informacoes, as experiéncias estdo cada vez mais raras.

A pobreza de experiéncia que Walter Benjamim também se refere e demarca um lugar
de produtividade ao sujeito moderno ‘informado e que opina’; atende a velocidade das
informac0es, a falta de siléncio e de memédria (LARROSA, 2002). Este cenario constitui a
destruicdo da prépria experiéncia. A partir da destruicdo da experiéncia, como podemos
perceber o sujeito da experiéncia? Mais especificamente, em quais aparatos educacionais se
forma o sujeito infantil? Nesse prisma, comegaremos a ensaiar o final do presente capitulo,
onde buscamos utilizar as ferramentas foucaultianas para dizer da crianca escolar. A BNCC

vislumbra uma crianca que:

[...] observa, questiona, levanta hipéteses, conclui, faz julgamentos e assimila
valores e que constréi conhecimentos e se apropria do conhecimento sistematizado
por meio da agdo e nas interacdes com o mundo fisico e social ndo deve resultar no
confinamento dessas aprendizagens a um processo de desenvolvimento natural ou
espontaneo. Ao contrario, impoe a necessidade de imprimir intencionalidade
educativa as praticas pedagogicas na Educacdo Infantil, tanto na creche quanto na
pré-escola (BRASIL, 2017, p. 38, grifos nossos).

Trouxemos em destaque o fato de que as interagoes das criangas ndo sdo de natureza
espontanea e natural, ao contrario, sao coordenadas por uma intencionalidade educativa do
adulto — a professora — e do ambiente escolar. No que tange as intencionalidades da BNCC, o
cenario que se apresenta aponta para a construc¢ao e a transformacao das subjetividades, numa
conjuntura de privatizacdo da educagdo por meio de reformas -curriculares, como
argumentamos inicialmente.

O sujeito infantil é, entdo, aquele que responde prontamente as acoes no ambito das
experiéncias educativas: ele observa, questiona e conclui. E um sujeito datado, que emite suas
opinides, que sobrepuja a possibilidade da pausa para olhar, para escutar e para sentir. Em
tempos de escolarizacao precoce, podemos ver sob estes versos o aligeiramento das
experiéncias, a distopia da formacdo humana que a escola propde. Larrosa (2002) nos propoe
um sujeito que “se define ndo por sua atividade, mas por sua passividade, por sua
receptividade, por sua disponibilidade, por sua abertura” (ibid., p. 19).

Dessa forma, s6 pode ser possivel compreender as experiéncias educativas como uma
das metdforas cognitivistas que Jorge Larrosa fala em suas notas. Para nds, soa como um

eufemismos e utilizar de um conceito tdo caro a formacdo humana, reduzindo-o a uma
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formagdo escolar. A experiéncia se contrapde ao conhecimento, ela é um saber particular,
subjetivo e intransferivel. Ja o conhecimento é comum, utilitario e instrumento de poder na
estrutura social moderna. Ndo nos acontecera agora de concluir essa celeuma, ademais so
podemos ficar por entre as fissuras das metaforas criadas no campo da educacdo e

desempoeiradas constantemente.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Podemos findar essas escritas numa fissura em que Larrosa (1994) nos deixa cair, no
artigo intitulado “Tecnologias do Eu e Educacdo”: ficaremos entre dois paradigmas
pedagogicos, devidamente inertes a acoes externas. No campo da educacdao temos, de um
lado, a forte dependéncia ao pensamento antropolégico, que projeta um modelo de “homem?”,
de uma realizacao humana e, por outro lado, temos o ideal constitutivo da prépria pedagogia,
de que é possivel a producdao do humano. Mas, como “estamos lidando com inércias, nas
quais o papel produtivo da pedagogia na fabricacdo ativa dos individuos — neste caso, dos
individuos enquanto dotados de uma certa experiéncia de si — fica sistematicamente elidido”
(ibid., p. 2), ndo prevemos uma saida facil. E, por entre estes desejos pedagdgicos, ensaiamos
uma saida, ou ainda uma fuga do nosso labirinto.

O fio da infancia, que nos guiou durante a pesquisa, desvela mais do que memorias e
reflexdes de uma professora sobre o jardim da infancia, evidencia o lugar da crianga
contemporanea. Ndo visualizamos um lugar muito diferente, em comparacao a aldeia do
Pin6quio do século XIX. Entendida como categoria geracional, que busca produzir sentidos e
firmar-se enquanto agentes sociais, as criangas aparecem em crescente destaque nas pesquisas
em educacdo. Sobretudo,o presente trabalho ampliou este cenario.

Numa arqueologia do pensamento pedagogico, revelamos entdo as relacoes de poder
imbuidas nesse ideal constitutivo da crianca pequena, procurando os efeitos de sentido dos
discursos que a escola produz. Nossa busca metodolédgica refletiu os desafios de um tema
pouco explorado na histéria deste programa de p6s-graduagao, assim como as dificuldades de
realizar pesquisa académica no dltimo ano, por conta da pandemia que ainda atravessamos.

O cenario pandémico que assenta o fim da nossa pesquisa revela algumas frestas entre
as muralhas do nosso labirinto, lancando ainda mais perguntas: Quais os préximos passos da
escola, depois de uma longa suspensdo temporal? Com grande foco no ensino, quais os efeitos
das aulas remotas na experiéncia escolar das criancas? E, na auséncia de um espaco fisico
comum, como ficam as experiéncias das criangas na escola? Sdo perguntas que extrapolam os
objetivos destas conclusdes, mas pertinentemente cabem num didlogo temporal sobre o que
Nos passa no momento.

No que tange as proposicOes curriculares, é sabido que ndo se formulam propostas
politicas sem enfrentamentos, discussoes, escolhas e, de forma mais ampla, sem declarar suas

intengoes utilitaristas. A leitura da BNCC se une ao discurso das professoras para enunciar a
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crianca pequena pautada numa rede de escolarizagdo cada vez mais precoce e antecipatoria,do
Ensino Fundamental. Linhas de pesquisas internacionais ja indicam o retorno econémico dos
investimentos em educacdo, por via das avaliacoes em larga escala e dos programas
implementados nas redes de ensino.

Ao atravessarmos esse labirinto metodoldgico, o fio da infancia foi o nosso guia,
revelando-nos as intencionalidades educativas nas palavras e nos discursos sobre a crianca.

Trazemos mais uma vez a importancia das palavras de Larrosa (2002):

Por isso, atividades como considerar as palavras, criticar as palavras, eleger as
palavras, cuidar das palavras, inventar palavras, jogar com as palavras, impor
palavras, proibir palavras, transformar palavras etc. Ndo sdo atividades vazias, ndo
sdo mero palavroério (ibid., 2002, p. 21).
Desvelamos também o conceito de experiéncia nas notas de Jorge Larrosa (2002) que,
ao final, nos serve para ampliar e intensificar os debates sobre a produtividade da crianca

escolar, a velocidade das informacoes e a pobreza de experéncias.
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ANEXO - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

$d¢

2y

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO
CURSO DE MESTRADO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DA PARTICIPACAO
DA PESSOA COMO VOLUNTARIO(A): COLETA DE DADOS VIRTUAL E
ENTREVISTA PESSOAL

Estou ciente que ao iniciar a entrevista pessoal e/ou eletrénica estou autorizando
minha participacio como respondente voluntirio(a) da pesquisa: “DE PINOQUIOS A
ALUNOS: Discursos que modelam a crianca da Educacao Infantil”, pois, apés ter
realizado a leitura das informacoOes gerais e instrucoes sobre a mesma e de ter tido a
oportunidade de conversar e ter esclarecidas minhas diividas com a pesquisadora responsavel,
fiquei ciente da importancia e relevancia da mesma.

Confirmo que fui devidamente informado(a) e esclarecido(a) pelo pesquisador sobre a
pesquisa, os procedimentos nela envolvidos, assim como sobre os riscos e beneficios
decorrentes de minha participacdo. Foi-me garantido que todas as informagoes desta pesquisa
serdo confidenciais e serdo divulgadas apenas em eventos ou publicacdes cientificas, ndo
havendo identificacao dos participantes, sendo assegurado o sigilo sobre a participacdo de
todos os respondentes voluntarios.

Sendo assim e tendo em vista os itens apresentados acima e nas instrucdes e
orientacdes recebidas, eu, de forma livre e esclarecida, confirmo meu consentimento para

participar de forma remota da pesquisa hora proposta.

(respondente voluntario/a)

(pesquisadora)
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