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RESUMO

A presente pesquisa tem por objetivo analisar narrativas de professores(as) alfabetizadores(as)
a respeito da importancia/necessidade da Educacgdo Infantil para o processo de alfabetizagao.
Para dar conta desse objetivo, esta investigagdo traz os seguintes objetivos especificos:
investigar como vem se constituindo discursivamente uma infancia escolarizada cada vez mais
cedo; problematizar como a escola se constitui como espago de governamento das condutas dos
sujeitos infantis e tensionar narrativas de professores(as) da Educagdo Basica, da etapa de
Ensino Fundamental, que trabalham com alfabetizagdo, quanto a necessidade ou ndo da pré-
escolarizagdo. Como caminho metodologico, optou-se por analisar as narrativas de
professores(as) alfabetizadores(as) sobre a necessidade oundo da pré-escolarizagdo no processo
de alfabetizagdo. Apoiadas em autores(as) do campo filosofia da diferenca e da Educagdo, como
Michel Foucault, Jorge Larrosa, Walter Kohan, Marisa Isabel Bujes, Gisele Ruiz, Paula
Henning entre outros(as), colocamos sob suspeita discursos de verdade sobre a infancia e a
escola enquanto uma institui¢cdo de governo das condutas, bem como, uma escolarizag¢do cada
vez mais cedo de uma populacao infantil. Por meio de cartas enderecadas a professoras
alfabetizadoras, obtivemos retorno por meio de cartas-resposta nas quais se pode tensionar que
existe uma visao adultocéntrica sobre a necessidade/importancia da pré-escola na vida da
criancaa fim de fazer surgir um adulto idealizado a partir de uma escolariza¢do nainfancia. Ha
uma preocupagao em “preparar’ a crianga para que tenha sucesso na vida escolar. Os modos de
pensar a crianga, a infancia e a escola nas narrativas estdo em funcdo dos valores que diz a
ciéncia atendendo a ordem da Modernidade.

Palavras-chave: Infancia. Narrativas. Escolarizacao. Professoras Alfabetizadoras.



ABSTRACT

This research aims to analyse the narratives of literacy teachers regarding the importance/need
of early childhood education for the literacy process. To accomplish this objective, this
investigation has the following specific objectives: to investigate how a schooled childhood is
being constituted discursively at an earlier age; problematize how the school constitutes itself
as a space for governing the behaviour of children's subjects and tensioning narratives of
teachers of Basic Education, from the Elementary School stage, who work with literacy,
regarding the need or not for pre-schooling. As a methodological path, we chose to analyse the
narratives of literacy teachers about the need or not of pre schooling in the literacy process.
Supported by authors in the field of philosophy of difference and Education, such as Michel
Foucault, Jorge Larrosa, Walter Kohan, Marisa Isabel Bujes, Gisele Ruiz, Paula Henning,
among others, we put under suspicion discourses of truth about childhood and the school as an
institution of governance of conduct, as well as an increasingly early schooling of a child
population. Through letters addressed to literacy teachers, we obtained feedback through reply
to letters in which it is possible to stress that there is an adult-centric view of the
need/importance of preschool in the child's life to make an idealized adult emerge from of
childhood schooling. There is a concern to “prepare” the child to be successful in school life.
The ways of thinking about the child, childhood and the school in the narratives are based on
the values that science says, considering the order of Modernity.

Keywords: Childhood. Narratives. Schooling. Literacy Teachers.
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APRESENTACAO DA PESQUISA

A escolarizagdo na infancia ¢ um tema que vem sendo discutido em diferentes vertentes
de pensamento na contemporaneidade. Nesta dissertacao, traremos uma visao pos-estruturalista
para pensar sobre as possibilidades da infincia escolarizada e os discursos que a cercam.
Buscando a historicidade desses discursos ao longo dos séculos, sobre como se constituiram
essas verdades' sobre a infincia e a crianga na Modernidade, vamos pensar algumas questdes
que nos atravessam, como a necessidade da frequéncia das criancas na Educacdo Basica na
etapa da pré-escola, buscando problematizar junto aos(as) professores(as) sobre o processo de
alfabetizacao.

Sabe-se que o acesso de criangas a partir de 4 (quatro) anos de idade na Educagao Bésica
¢ obrigatorio no Brasil. Essa obrigatoriedade ¢ fundamentada em aparatos legais, como o Art.
208 da Constitui¢ao Federal, que trata da educagdo, cuja Emenda Constitucional n.® 59/2009
determina que a Educacao Bésica ¢ obrigatoria a partir dos 4 (quatro) anos de idade.

O que levou a pesquisadora a abordar esse tema por meio de uma pesquisa cientifica foi
ter observado, no seu dia a dia, criancas na fase da pré-escola fora da escola. Inquietada por
essa questdo, lancou-se ao desafio de pensar e problematizar a respeito dessas criangas. Desse
modo, esta dissertacdo tem como objetivo geral: Analisar narrativas de professores(as)
alfabetizadores(as) a respeito da importancia/necessidade da Educacao Infantil para os
processos de alfabetizacio. Para dar conta de responder a essa investigacao, delineamos como
objetivos especificos: Investigar como vem se constituindo discursivamente uma infancia
escolarizada cada vez mais cedo; Problematizar como a escola se constitui como espaco de
governamento das condutas dos sujeitos infantis; Tensionar narrativas de professores(as) da
Educagao Bésica, da etapa do Ensino Fundamental, que trabalham com alfabetizagdo quanto a
necessidade ou ndo da pré-escolarizagao.

Para nos aproximarmos do tema proposto, fomos em busca de estudos publicados em
diferentes bancos de dados para nortear nossos movimentos na composi¢ao da pesquisa no
sentido de ndo abordarmos assuntos amplamente trabalhados e, sim, trazermos uma outra

perspectiva, que possa contribuir para futuras pesquisas sobre a infincia e a crianga. Nossa

1 <

O importante, creio, ¢ que a verdade nao existe fora do poder ousem poder [...]. A verdade ¢ deste mundo; ela
€ produzidanele gragas a multiplas coergdes e nele produz efeitos regulamentados de poder. Cada sociedadetem
seuregime de verdade, sua “politica geral” de verdade, isto €, os tipos de discursos que ela acolhe e faz funcionar
como verdadeiras; os mecanismos e as instancias que permitem distinguir os enunciados verdadeiros dos falsos,
amaneira como se sanciona uns € outros, as técnicas e os procedimentos que sdo valorizados para a obtengao da
verdade; o estatuto daqueles que tém o encargo de dizer o que funciona como verdadeiro” (FOUCAULT, 2011,
p- 12. Grifo do autor).



busca foi de grande valia para os movimentos de construcdo e desconstru¢do da pesquisa, ora
alguns trabalhos nos tocavam, ora esses mesmos trabalhos j4 ndo nos pareciam interessar.
Sendo assim, alguns estudos foram por nds selecionados no sentido de potencializar nossa
pesquisa e sao apresentados na sequéncia deste texto.

Destacamos o artigo ‘“Sujeito-infantil-escolarizado: relagcdes de poder-saber no
gerenciamento de uma populacdo”, de Gisele Ruiz Silva e Paula Corréa Henning (2018). Nesse
estudo, as autoras apontam as gigantescas modificagdes na legislagao da Educagao Infantil ao
longo dos anos, com o objetivo de problematizar as relagdes de forga que se movimentam
quando ¢ decretada a obrigatoriedade de criangas de 4 (quatro) anos de idade frequentarem a
escola. A partir de uma pesquisa genealdgica em Michel Foucault, as autoras buscam evidenciar
como se construiu uma ideia sobre a Infancia escolarizada e como esta foi se naturalizando
como verdadeira.

Outra pesquisa que nos chamou atencao versa sobre as “As Politicas da Educacao
Infantil na Escola e os discursos sobre a crianga nos documentos oficiais”, de Luciana Heloisa
Alves Bin Silva, Joana Cecilia Bin Silva e Gicele Maria Cervi (2018). Tal estudo teve como
objetivo a discussao sobre a obrigatoriedade escolar aos 4 (quatro) anos de idade. As autoras
questionam quais politicas para as criancas estdo acontecendo na escola a partir dos documentos
oficiais. Destacam que esses documentos ora captam um discurso de verdade sobre a crianga e
a escola, ora funcionam como mobilizadores para os(as) professores(as) e para as instituigdes
pensarem sobre a crianca na escola. Entre algumas consideragdes finais, as autoras colocam
que nos documentos legais se constroem verdades sobre a crianga e a infancia e se produz um
discurso que se reflete na préatica.

Um outro estudo que nos pareceu relevante foi “A Educagdo Infantil como direito
publico subjetivo no Brasil”, de Jéssica Hikari Lopes (2018). Resultante do trabalho de
conclusdo do Curso de Pedagogia, a autora buscou entender as mudangas ocorridas
historicamente e que culminaram com a Educacao Infantil como primeira etapa da Educacao
Bésica. Discorre sobre as lutas sociais e avangos que convergiram ao estabelecimento da
educacdo como direito publico subjetivo, buscando compreender a legislagdo e os aspectos
legais que visam garantir o direito a educacdo na etapa da Educagdo Infantil. Para a autora,
apesar do esfor¢o no que diz respeito a garantiado direito a Educagao Infantil, ainda ha muito
a se fazer para que esse direito seja universal e efetivado.

No que tange a transi¢cdo da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental, o artigo
intitulado: “Infancia e Escolarizagdo: a inser¢do das criangas no Ensino Fundamental”, de

Vanessa Furaz Almeida Neves, Danusa Munford, Francisco Angelo Coutinho e Kely Cristina



Nogueira Couto (2017), teve como objetivo contribuir para o debate sobre a escolarizacao da
infancia no Ensino Fundamental. Os autores caracterizaram aspectos do inicio do processo de
escolarizagdo, considerando a cultura escolar como algo em constante movimento em relagdo
a construcao da cultura de pares. Foram destacados, na pesquisa, alguns aspectos relacionados
a inser¢do da crian¢a no Ensino Fundamental: a rotina escrita no quadro, o cuidado com o bem-
estar das criangas, o tom de voz baixo da professora,a roda de conversa e a colaboragao entre
as criangas.

Um trabalho relevante e que serviu como suporte para pensarmos a tematica da pesquisa
em questdo foi o artigo: “O direito das criangas a Educacao Infantil”, estudo elaborado por
Anete Abramowicz (2003), que discutiua inclusao das criangas pequenas no sistema de ensino
considerando trés aspectos essenciais: o significado da proposta de inclusdo a partir do
referencial tedrico apresentado por Michel Foucault, Félix Guattari e Gilles Deleuze, que
implica na pergunta: Para qué incluir as criangas no sistema de ensino? A autora discute o
direito da crianga a partir de uma perspectiva centrada no discurso das falas desses sujeitos e
enfatiza a urgéncia de produzir diferenga.

Buscando compreender mais sobre as diferengas em sala de aula e as praticas escolares,
selecionamos a pesquisa de mestrado: “Préticas de saber-poder sobre a Educacdo Infantil em
relatorios do UNICEF: Problematizagdes”, de Flavia Cristina Silveira Lemos, Nathalia
Dourado Frazdo Costa e Ellen Aguiar da Silva (2017), que interrogam praticas de Educacao
Infantil presentes em oito relatorios da UNICEF (de 1999 — 2014), questionando e
problematizando a categoria infantil e sua escolarizac¢do. Os oito relatdrios foram analisados
em consonancia com as teorias e ferramentas metodologicas demarcadas por Michel Foucault.

Considerarmos, também, relevante a tese de doutorado que pesquisou os impactos da
frequéncia na pré-escola para os alunos do Ensino Fundamental nos anos finais no Brasil —
“Impacto da Educagdo Infantil sobre o desempenho escolar no Ensino Fundamental”,
desenvolvida por Janice Santos Viana (2019), que fazuma anélise a nivel nacional dos impactos
da Educacao Infantil (creche e pré-escola) sobre o desempenho de alunos do 5° e 9° anos do
Ensino Fundamental, em recortes por regides brasileiras e territoriais, no sentido rural e urbano.
A tese destaca que frequentar a Educacdo Infantil (creche e pré-escola) gerou efeitos positivos
e estatisticamente significativos sobre as notas de portugués e matematica nas turmas de 5° e 9°
anos estudadas.

Ap6s a leitura dos trabalhos selecionados, percebeu-se que todos se aproximam do tema
a ser investigado, porém, ndo encontramos nenhum que aborde especificamente a questao de

criancas que ndo passam pela etapa da pré-escola, nossa questao inicial de pesquisa. Entretanto



apos discussdes, pesquisas e leituras o olhar se voltou para problematizar o modo como se
constituiu a infancia escolarizada, tensionando a questao da infancia, da escola e das verdades
que as cercam. Nesse sentido, nos parece relevante pensarmos e problematizarmos junto aos(as)
professores(as) investigados(as) como eles(as) veem a questdo da necessidade ou ndo de
criancas frequentarem a pré-escola nos seus processos de alfabetizagdo. Dessa forma,
justificamos arelevancia da presente pesquisa no sentido de tensionarmos discursos de verdade
que cada vez mais nos atravessam e nos fazem pensar de uma forma e ndo de outra os processos
de escolarizacdo dessa populagdo.

Assim, organizamos a presente pesquisa da seguinte forma: no primeiro capitulo, com
o titulo A producido discursiva dos sujeitos pedagigicos: caminhos teodricos e
metodolégicos da pesquisa, buscamos apresentar inicialmente a pesquisadora, sua trajetoria
enquanto educadora e pesquisadora, bem como, os desafios e provocagdes que contribuiram
para o percurso da pesquisa. Nesse capitulo evidenciaremos aos(as) leitores(as), também, os
caminhos tedricos € metodologicos assumidos para a referida investigacdo e que estdo
organizados da seguinte maneira: De professora a pesquisadora, De pesquisadora a pesquisa,
finalizando com Caminhos metodoldgicos da pesquisa.

O segundo capitulo, intitulado O projeto civilizatorio a partir do século XVI: fio
condutor na constituicio do processo da obrigatoriedade na infiancia escolarizada, discorre
sobre como vem se constituindo um projeto idealizado pelos intelectuais [luministas europeus
e que teve como objetivo “civilizar” a humanidade na busca de um novo homem para a
sociedade, atendendo a légica do Estado, institui¢des ligadas a ele e, também, a uma elite
dominante. O capitulo esta assim disposto: Infincia na Modernidade: dispositivos de verdade;
e Projeto civilizatorio: educagao escolar e infancia escolarizada.

No terceiro capitulo, com o titulo A arte de governar: as diferentes praticas de
governo a partir do Século XVI e a questiao da critica em Michel Foucault, trazemos para
tensionar a pesquisa o jogo que envolve relacdes de poder, saber, verdade e sujeitos que
Foucault chama de governamentalizagdo. O capitulo ficou assim organizado: A atitude critica
como movimento de desassujeitamento no jogo da Governamentalidade; e Deslocamentos
historicos na arte de governar os sujeitos e as populagdes.

Finalizando nossa pesquisa, com o capitulo quatro: Narrativas pedagogicas: modos
de pensar a infincia escolarizada, trazemos a poténcia dos relatos escritos por meio de cartas
nas quais professoras alfabetizadoras narram suas vivéncias e experiéncias junto as turmas do
primeiro ano do Ensino Fundamental quanto a importancia/necessidade de a crianga frequentar

a pré-escola para a escolariza¢do das mesmas. Partindo dessas narrativas, vamos investigar



atravessamentos possiveis para tensionar os discursos de verdade que circundam a questdo da
infancia escolarizada.

Assim, convidamos vocé, leitor(a), para refletir os atravessamentos que cercam a
pesquisa, buscando problematizar sobre a infancia escolarizada a partir de tensionamentos que

colocam em suspei¢ao discursos de verdades tdo naturalizados em nossa sociedade.
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CAPITULO 1
A PRODUCAO DISCURSIVA DOS SUJEITOS PEDAGOGICOS: CAMINHOS
TEORICOS E METODOLOGICOS DA PESQUISA

O sujeito pedagogico ou, se quisermos, a producio pedagogica do sujeito, ja ndo é
analisada apenas do ponto de vistada objetivacdo, mas, também, da subjetivacao...],
isto ¢, do ponto de vista de como as praticas pedagdgicas medeiam certas relagdes
determinadas da pessoa consigo mesma. Aqui os sujeitos ndo sdo posicionados como
objetos silenciosos, mas como sujeitos confessantes; ndo emrelagdo a uma verdade
sobre si mesmo que lhe ¢ imposta de fora, mas em relacdo a uma verdade sobre si
mesmos que eles mesmos devem contribuir ativamente para produzir (LARROSA,
1994,p.53).

Aqui, na escrita tedrica e da metodologia, inicianosso entendimento sobre as questdes
que cercam a tematica, seguido de uma constru¢do a partir de discursos de verdade
naturalizados na historia e na cultura a respeito da escolariza¢do da infancia seguindo um
“olhar” pré-estabelecido sobre essas verdades.

Na citacdo acima, Jorge Larrosa (1994) tensiona a producdo pedagogica do sujeito,
entendendo que este pode constituir novos olhares sobre um mesmo objeto e sobre si, pois
alguns mecanismos fazem com que o sujeito tenha um olhar das “coisas” visiveis. Nesse
sentido, ¢ preciso olharmos para a forma como esses discursos e saberes vao se constituindo e
como, nesses atravessamentos, nos tornamos sujeitos.

Para Larrosa (1994, p. 58-59), seguindo pistas foucaultianas, as maquinas oticas (de
visibilidade), a exemplo das escolas, hospitais e prisdes, assim como as maquinas discursivas
(discursos de verdade), tramam o sujeito, constituindo sua subjetividade. Sendo assim,
instituigdes como a escola constituem, no sujeito, maneiras de olhar as “coisas” de acordo com
uma historicidade.

Todavia, nesta dissertagdo, vamos em busca de pensar diferente do estabelecido, das
evidéncias. Conforme destaca Larrosa (1994, p. 83): “As evidéncias sdo o que todo mundo vé,
o que ¢ indubitavel para o olhar, o que tem se aceito apenas pela autoridade de seu proprio
parecer. Uma coisa ¢ evidente quando impde sua presenca ao olhar com tal claridade que toda
duavida ¢ impossivel”. Seguindo nessa mesma linha de pensamento, buscaremos, com esta
pesquisa, um “olhar” para além das evidéncias, em que o sujeito desconfie da visibilidade das
“coisas” e do discurso tido como “verdade”.

Buscaremos, desse modo, problematizar os discursos que atravessam os ditos e escritos
sobre as praticas discursivas dos sujeitos pedagogicos. Num processo de reflexdo, o sujeito
pedagdgico vai se subjetivando e objetivando suas praticas numa interface do que lhe € interior

e exterior, constituindo, assim, sua subjetividade.
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Dispositivos de percepcao desses discursos de verdade, como a escola, entre outros,
reproduzem discursos e “coisas visiveis” que cristalizam verdades. Nossa inquietacdo neste
sentido vem de discursos de verdade que se tornam potentes no cotidiano das instituigdes
escolares sobre a questdo que pesquisamos: Analisar narrativas de professores(as)
alfabetizadores(as) a respeito da importancia/necessidade da Educacio Infantil para o
processo de alfabetizacio.

Como aparatos dessas verdades, podemos destacar os marcos legais que trazemos para
a pesquisano sentido de destacar a construcao discursiva da infancia escolarizada nos discursos
pedagdgicos, politicos e culturais. Procuramos, desse modo, fundamentar a pesquisano sentido
de permitir um novo olhar do que foi naturalizado como verdade, buscando em autores(as) e
nas narrativas pedagdgicas uma base para constituir outros olhares para a “coisa” visivel.

Neste primeiro capitulo, em que se inicia o percurso da pesquisa, € com o proposito de
constituir seu caminho metodologico e teodrico, serd feita a apresentacao da pesquisadora e sua
aproximagao com o tema, que esta dividido em duas secoes.

Na primeira secao, De professora a pesquisadora, de pesquisadora a pesquisa, a
pesquisadora apresenta a experiéncia de vida enquanto professora, depois como pesquisadorae
na construc¢do da pesquisa. Na segunda se¢do, Caminhos metodologicos da pesquisa, sdo
tragados os caminhos metodologicos e tedricos percorridos pela pesquisadora no sentido de
potencializar a pesquisa a partir de narrativas escritas dos sujeitos pedagdgicos. Desse modo,
aprofundam-se questdes relacionadas ao sujeito pedagdgico na experiéncia de si € na
autoandlise na constitui¢do das suas narrativas e praticas discursivas.

O desafio esta posto, iniciamos, entdo, a pesquisa, com o proposito de encontrar
tensionamentos que nos levem a pensar diferente do ja pensado, de experienciar outras

possibilidades.

1.1 DE PROFESSORA A PESQUISADORA, DE PESQUISADORA A PESQUISA

“Paramim o importante ¢ compreender. Para mim, escrever ¢ uma questdo de procurar
essa compreensio, parte do processo de compreender” (ARENDT, 2008, p. 33).

Inicio esta se¢do com Hannah Arendt, pois busco dar sentido e significado a minha
escrita como forma de compreender meu caminho enquanto pesquisadora. Ao entrar no curso
de pos-graduacdo, comegaram minhas inquietacdes diante de tantas experiéncias novas e
desafiantes, mas, aos poucos, fui me “banhando” naquele rio turbulento, dando-me conta da

dinamica do Mestrado: leituras, autores novos, conceitos a serem apropriados, artigos,
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biblioteca, livros, classroon, formatacdo, ABNT, citacdo direta, indireta, apresentacdo em
duplas, sozinha, assistir Bancas, qualificagdes, as avaliacdes tdo temidas, viagens, congressos,
apresentacdo de artigo, jantares com a turma e tantas novidades somadas aos desafios
vivenciados fora do contexto do mestrado, mas envolvendo o mesmo sujeito - eu.

Assim terminou o ano de 2019, com ele, expectativas para o ano seguinte, contudo, nem
imaginavamos, naquele tempo, qual surpresa nos traria o ano de 2020. O “Coronavirus” acabou
me afastando da instituicao escolar depois de anos de vivéncia em escolas, a0 mesmo tempo
que o ano prometia ser dificil além da conta.

No Mestrado nao seria diferente, mais desafios e novas experiéncias. Aulas online, pré-
qualificacdo se aproximando e troca de orientadora. A mudanc¢a de orientadora foi o que me
pegou? Sim, e com isso uma vontade imensa de desistir. No entanto, novas questdes surgiram:
Como assim, toda a caminhada de um ano ndo serve? Desse modo, a nova orientadora, que veio
de longe, me tirou o sono, me apresentando outros(as) autores(as), outra perspectiva tedrica e
“tensoes”.

Diante da perspectiva tedrica pds-estruturalista, conheci autores(as) que ja me encantam
com suas experiéncias de pensar diferente sobre questdes ligadas aos discursos de verdades
ditas e acabadas sobre a escola, infancia entre outros. Sendo assim, procuro superar as
diferencas, foco na pesquisa e agradeco por novas oportunidades de “enxergar” o que me
parecia naturalmente verdade, conhecendo autores(as) que me provocam a pensar diferente do
que pensava.

Essas novas experiéncias vao permitindo dar-me conta que, segundo Larrosa (2004, p.
19), preciso aprender a ler o obscuro, embora eu seja uma professora alfabetizadora, que ensina
outros a ler. Na percepg¢ao desse autor: “Ler ¢ obscuro quando se 1€ o que ndo se sabe ler, mas
sO0 assim a leitura € experiéncia: a experiéncia da leitura: ler sem saber ler”. Sendo assim, ¢
preciso “dar a ler”, ter a humildade de despir-se diante do que 1€: “Somente aquele que nao sabe
ler pode dar a ler. Aquele que ja sabe ler, aquele que ja sabe o que dizem as palavras, aquele
que ja sabe o que o texto significa... esse d4 o texto ja lido de antemao e, portanto, ndo dé a ler”
(LARROSA, 2004, p. 20).

Como pesquisadora, busco (re)significar minha experiéncia de vida no cotidiano das
diversas instituigdes escolares por onde passei 47 anos ininterruptos, de 1972 até 2020, ora
como aluna, ora como aluna e professora, ora como professora ou diretora auxiliar. Provocada
pela escritade Larrosa, busco colocar sob suspeita minhas verdades naturalizadas, encontrando

nesse autor provocagdes por mim até entdo inimaginadas. Na medida em que fui me banhando
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em seus escritos, fui me dando conta da poténcia de suas palavras e suas reflexdes para que
possamos perceber a infAncia como lugar de experiéncia, descontinuidades e possibilidades.

Nesses anos de atuacdo em escolas, algumas diferentes inquietagdes foram me
deslocando para um lugar de reflexdo sobre questdes cotidianas das institui¢des escolares onde
estudei e lecionei. Assim, busquei dar um tempo mais amplo para compreender, através do
conhecimento, as interrogacgdes surgidas ao longo dos anos em bancos escolares ou frente a
uma sala de aula. Por conta disso, surgiu o interesse em ingressar no curso do Mestrado em
Educacdo como uma forma de (re)significar algumas questdes relacionadas a minha experiéncia
em instituigdes escolares.

Sempre, na minha vida profissional como professora, estive a frente de turmas com
criangas pequenas, da pré-escolaou do primeiroano do Ensino Fundamental, o que justificaa
escolha do tema de pesquisa de dissertacdo e que este esteja alinhado a essa etapa de ensino.

A principio, pretendia realizar uma pesquisa a partir da minha verdade sobre a infancia
escolarizada. Eu tinha em mente a “coisa” visivel - que criancas que ndo frequentaram a pré-
escola se encontravam em desvantagem, quica fossem alfabetizadas dentro do que se estabelece
como tempo normal para se alfabetizar. Nessa perspectiva, faria uma pesquisa para assentar
verdades.

Percorrido um ano no mestrado, deparo-me com a saida da minha orientadora por
motivo de aposentadoria, o que culminou com a troca de orientagdo, consequentemente, um
novo desafio: a “perspectiva tedrica pos-estruturalista”. Desse modo, metaforicamente, passo a
banhar-me em outras dguas, 4guas nada mansas. Assim, diante de novos olhares sobre o sujeito
e o objeto da pesquisa, provocados por ler o novo, surge dessa experiéncia uma mestranda
subjetivada pela visibilidade interna e externa de suas vivéncias e praticas pedagogicas.

Por conta disso, em conjunto com as orientagdes, buscamos tensionar, problematizar as
narrativas dos professores quanto a necessidade ou ndo do processo de escolarizagdo da
populacgao infantil. No caminho, colocamos sob suspeita discursos, verdades e evidenciamos a
possibilidade de olhar para a infancia como multiplicidade, dessa forma, tensionando o projeto
civilizatorio da Modernidade em que a infancia segue continuidades, 16gicas e modelos pré-

estabelecidos pelas diferentes areas da ciéncia.
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1.2 CAMINHOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

A experiéncia € 0 que nos passa, ou o que nos acontece, ou o que nos toca. Nao o
que passa ou 0 que acontece, ou 0 que toca, mas o0 que nos passa, 0 que nos acontece
ounos toca. A cada dia passam muitas coisas, porém, a0 mesmo tempo, quase nada
nos passa (LARROSA, 2004, p. 154).

Nesta secdo, trazemos, inicialmente, Jorge Larrosa e sua percepg¢ao sobre a experiéncia
por encontrarmos, no autor, a profundidade necessaria para ilustrar de certa forma o que
esperamos da pesquisa. Problematizar, com os relatos dos sujeitos professores e professoras, o
que se passa no cotidiano de suas vivéncias, a poténcia da experiéncia e da subjetivagdo de cada
docente.

Segundo Larrosa (1994), ha duplo sentido na visibilidade do sujeito, ou seja, a0 mesmo
tempo que se autorreconhece, também reconhece o outro, assim se da a visibilidade do sujeito
e do objeto, numa interagdo que constitui o sujeito pedagdgico, promovendo o que o toca.

Posto isso, tragamos adiante os contornos da pesquisa, cujo caminho tedrico
metodologico se deu a partir das leituras, dos questionamentos e aprofundamentos nas obras
do campo da filosofia e da educacdo, como Michel Foucault, Jorge Larrosa, Walter Omar
Kohan, Julia Varela, Fernando Alvarez-Uria, Gisele Ruiz Silva, Paula Corréa Henning, entre
outros(as) que problematizam questdes sobre sujeito, discurso, verdade, subjetividade, saber,
poder, ou seja, conceitos potentes que servem de tensionamentos para questdes como infancia,
escola e escolarizagdo, alinhando-se com nossa questao de pesquisa.

O que ¢ a infincia? A perguntaressoa sem parar. Serd que conseguimos levar a
interrogacgdo até onde ela consiga, de verdade, fazermo-nas interrogar? Sera que nos
perguntamos mesmo pela infancia? Serd que conseguimos interrogarmo -nos sobre

nossarelagdo com a inféncia, sobre o que somos em relacgo a infancia? Sera que algo
infantil nos atravessa com a pergunta? (KOHAN, 2004, p. 1).

Essa interrogacdo sobre o que ¢ a Infancia, de uma forma muito profunda, ressoa e
coloca-nos a refletir sobre seu significado. Segundo Kohan (2019, p. 13-14, grifos nossos), é
preciso devolver as criangas a infancia no tempo da infancia e buscar “cumplices” para fazer
da escola lugar de pensar e viver a infancia. As experiéncias, as aprendizagens, a brincadeira,
o brincar, entre outros, constituem a subjetividade da crianga na infancia. Nesse sentido,
buscamos nesses “cumplices infantis” e suas experiéncias possibilidades de pensar e habitar
infantilmente a escola.

O tema da pesquisa parte das experiéncias vividas pela pesquisadora ao longo da sua
trajetoria. Nesse processo de pesquisa, trouxemos os sujeitos pedagogicos ou, segundo Kohan

(2019), os cumplices infantis e suas experiéncias, potencializando, com suas narrativas, as



25

questdes problematizadas numa trama que vai constituir tanto a pesquisa quanto os sujeitos nela
envolvidos.

Como metodologia, realizamos uma pesquisa de abordagem qualitativa, considerando
que as pesquisas no ambito educacional t€ém se valido dessa abordagem, pois estabelece uma
relagdo de colaboragdo entre o(a) pesquisador(a) e o sujeito da pesquisa, levando em conta seu
contexto social e cultural. Nesta relagao, tanto o(a) pesquisador(a) como o sujeito pesquisado
terdo vez e voz no sentido de relatar experiéncias vividas no cotidiano das institui¢des escolares.

Nessa abordagem qualitativa, optamos pela pesquisa de investigacao narrativa, pois tem
sido defendida por alguns(mas) pesquisadores(as) e utilizada de forma que se pode tornar
ferramenta metodoldgica importante na compreensao das experiéncias vividas pelos sujeitos
nas escolas, na medida em que relaciona seus relatos cotidianos com a temética investigada.

Para isso, apresentamos uma importante contribuicao sobre a investigacdo narrativa a
partir de diferentes pesquisas no campo educacional. Conforme Ribeiro e Avila (2013, p. 72),
as praticas sociais experienciadas nas instituigdes escolares vao, em seus relatos orais ou
escritos, fazer constituir os sujeitos inseridos no contexto da escola.

Nossa op¢ao como ferramenta metodologica foi uma narrativa de forma escrita. Assim,
buscamos relatos escritos a partir de uma carta direcionada a trés professores(as)
alfabetizadores(as) do Primeiro Ano do Ensino Fundamental das Escolas Municipais de
Educagdo Basica de Lages, SC (EMEBs), contando aos(as) mesmos(as) sobre nosso tema de
pesquisa, no sentido de compartilhar com eles(as) nossa inquietacdo. Neste sentido, as
narrativas desses(as)professores(as) sdo uma ferramenta fundamental para este estudo. Para a
pesquisa, buscamos junto ao CEP/CONEP, a aprovacdo da mesma, segundo a Resolucdo n.°
466/12, que preveé a ética em pesquisas cientificas envolvendo seres humanos.

Corroborando com a investigagdo narrativa, baseamo-nos em Fabio Mariani ¢ Magda
Mattos (2011), ao apresentarem a traducao do livro “Pesquisa Narrativa: experiénciae historia
em pesquisa qualitativa”, de Condininee Connelly, autores que conceituam a pesquisa narrativa
como a experiénciados sujeitos da pesquisa:

Partindo da compreensdo de experiéncia como historias vividas e narradas, a pesquisa
narrativa se estrutura na intencionalidade de compreender e interpretar as dimensdes

pessoais ¢ humanas para além de esquemas fechados, recortados e quantificaveis
(MARIANI; MATTOS, 2011, p. 663, grifo dos autores).

Assim sendo, utilizando a investiga¢do narrativa como ferramenta metodologica,

ensejamos que os sujeitos pesquisados tivessem suas historias narradas de forma aberta,
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potente, de modo que constituissem a voz e a vez do sujeito pesquisado. Conforme entende
Larrosa:
O sujeito da experiéncia ¢ um sujeito exposto. Do ponto de vista da experiéncia, o
importantendo é nem a posi¢ao (nossa maneira de por-nos), nem a oposicao (nossa
maneira de opor-nos), nem a imposi¢do (nossa maneira de impor-nos), nem a
proposi¢do (nossa maneira de propor-nos), mas a exposi¢do, nossa maneira de

expormos, com tudo o que isso tem de vulnerabilidade e de risco (LARROSA, 2004,
p. 161).

A investigacdo narrativa, segundo Larrosa (1994), enquanto modalidade discursiva, vai
contribuir para potencializar nossa identidade na medida em que estdo imbricadas as histérias
que ouvimos, as historias que contamos, as praticas sociais, as vivéncias, as experiéncias € a
subjetivacdo que perpassa cada sujeito, pois “[...] cada um de nds se encontra ja imerso em
estruturas narrativas que lhe preexistem e que organizam de modo particular a experiéncia, que
impde um significado a experiéncia”’(LARROSA, 1994, p. 471). Neste sentido, a narrativa
constitui a historia de quem narra e de quem ouve a narrativa, dando significado a quem somos,
as nossas praticas, ao nosso deixar experienciar. Dessa forma, o compartilhar narrativas
contadas, ouvidas, escritas torna-se um meio para ressignificar nossas vivéncias sociais e
culturais. Para Ribeiro e Avila (2013), o meio cultural no qual estamos inseridos reflete e
potencializanossas narrativas. Segundo as autoras:

Quando fabricamos narrativamente a nossa identidade ndo ¢ de qualquer maneira que
podemos fazé-la; ndo se trata, portanto, de uma operacio individual, auténoma, sendo

que mediada pelas relagdes culturais das quais participamos ¢ que estabelecem
determinados repertorios discursivos (RIBEIRO; AVILA, 2013, p. 74).

A experiéncia narrativa em pesquisas educacionais torna potente a intera¢do do
pesquisador(a) e do sujeito pesquisado, pois € dado vez e voz para ambos, o que vai contribuir
para uma ressignificacao dos sentidos da propria pesquisa. Isso implica,

[...] analisar, ndo os comportamentos, nem as ideias, ndo as sociedades, nem suas
“ideologias”, mas as problematizac¢des através das quais o ser se da como podendo e

devendo ser pensado, e as praticasa partirdas quais essas problematizagdes se formam
(FOUCAULT, 1985, p. 15 apud LARROSA, 1994, p. 42, grifos do autor).

Tomamos a palavra problematizagio da citagdo acima no sentido de trazer nas narrativas
do sujeito pesquisado a experiéncia de si, sua subjetividade que constitui seu comportamento,
seus discursos pedagogicos e sua interioridade.

Segundo MariaIsabel da Cunha, em seu trabalho “Conta-me agora! As narrativas como
alternativas pedagogicas na pesquisa € no ensino”, as narrativas transformam a realidade de

quem relata a propria vivéncia. Assim, para a autora:
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Quando uma pessoa relata os fatos vividos por ela mesma, percebe -se que reconstroi
atrajetoria percorrida dando-lhe novos significados. Assim, a narrativanao € verdade
literal dos fatos, mas, antes, € a representagdo que deles faz o sujeito e, dessa forma,
pode ser transformadora da propriarealidade (CUNHA, 1997, p. 2).

Neste sentido, tanto o sujeito pesquisado quanto o sujeito pesquisador, para autora,
precisam ter uma compreensao dialdgica, pois ha entrelagamentos entre as narrativas do eu,
sujeito pesquisado, € o(a) pesquisador(a), formando o “nds”.

Para Cunha (1997), na medida em que o sujeito vai formulando seu relato, que pode ser
escrito ou oral, ele(a) vai revivendo suas experiéncias, dando, de forma reflexiva, outros
significados a sua experiéncia, tendo nova compreensdo da propria pratica, ou seja, fazendo
uma analise de si, de suas vivéncias. Segundo Cunha (1997, p. 20, grifos da autora): “Tomando
distancia do momento de sua producao, € possivel, ao ‘ouvir’ a si mesmo ou a ‘ler’ seu escrito,
que o produtor da narrativa seja capaz, inclusive, de ir teorizando a propria experiéncia”.

O que ocorre a partir da compreensdo das narrativas permite uma autoandlise da
experiéncia de si, por isso, as investigacOes narrativas sdo, nas pesquisas qualitativas,
possibilidades tanto para o sujeito pesquisado quanto para o(a) pesquisador(a). Sdo, desse
modo, potentes ferramentas para reconstruir significados de compreensao de si, tornando-se
visiveis para si.

As narrativas possibilitam, nessa andlise de si, formular teorias no sentido de
autoanalisar através da escrita e do pensamento, ou seja, para Larrosa (1994, p. 35 grifos do

(113

autor), “‘teoria’, se por isso entendemos um género de pensamento e de escrita que pretende
questionar e reorientar as formas dominantes de pensar e de escrever em um campo
determinado”. Na investigacdo narrativa, a teoria e a realidade se entrelagam, e os relatos das
nossas experiéncias, juntamente com a autoanalise das narrativas, nos permitem pensar de outro
modo, permitindo explorar novos significados para as experiéncias narradas.

Para Larrosa (1994), as narrativas, segundo o pensamento foucaultiano, numa
perspectiva teorica, contribuem para construir a relacdo do sujeito consigo mesmo. O processo
de autoanalise das narrativas funciona como dispositivo pedagogico no sentido de dar um novo
olhar a experiéncia de si, a pensar diferente do que nos fazem pensar os mecanismos de
visibilidade (escola, fabrica a pris@o) e da verdade até entdo naturalizados pelos sujeitose que
constituem a sua subjetivacao.

Desse modo, para contribuir na compreensao das relagdes das praticas pedagdgicas na
construgdo e desconstrucio das experiéncias de si, segundo Larrosa (1994, p. 37), a obra de

Foucault pode questionar, “[...] ndo porque implique uma teoria diferente do que € a pessoa

humana como sujeito, como capaz de certas relagdes reflexivas sobre si mesma, mas porque
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mostra como a pessoa humana se fabrica no interior de certos aparatos (pedagdgicos,
terapéuticos, ...) de subjetivagao”.

As construgdes narrativas sdo constituidas na experiéncia de si a partir de referéncias
diversas que, segundo Cunha (1997, p. 3), podem ser “[...] historia familiar, sua trajetoria
escolar e académica, sua convivéncia com o ambiente de trabalho, sua inser¢do cultural no
tempo e no espago”. Ainda: a experiéncia se dd no cotidiano, podendo nos atravessar de
diferentes formas. Através de uma musica, de um poema, de um encontro, de uma leitura, de
uma rua, de um desenho, de uma flor, de uma arvore, de uma foto, de um filoésofo, enfim, de
qualquer coisa que nos toque, nos atravesse e nos afete.

Entendemos que a investigagdo narrativa ¢ um desafio a ser experienciado, ¢ uma
potente ferramenta de pesquisa, pois, de acordo com Cunha (1997, p. 5), “[...] as narrativas
podem ser tanto um fendmeno que se investiga como um método de investigacdo”. Neste
sentido, buscamos investigar, problematizar as narrativas dos(as) professores(as)
alfabetizadores(as) no que tange a alfabetizagdo desses sujeitos infantis.

Neste capitulo buscamos aproximar o(a) leitor(a) da pesquisadora, apontar o caminho
tedrico e metodoldgico da pesquisa. Assim, discorremos sobre a potente ferramenta
metodologica utilizada na pesquisa: as narrativas dos(as) professores(as) alfabetizadores(as)
quanto a necessidade da pré-escolarizacdo para o processo de alfabetizacao.

A infancia escolarizada encontranos mecanismos de diferentes discursos saberes que a
definem, ou seja, a infincia e a crianca sao populacdes a serem governadas. Tendo isso como
foco, nosso proximo capitulo ird potencializar questdes da infancia e da crianga no projeto

civilizatorio a partir da Modernidade.
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CAPITULO 11
O PROJETO CIVILIZATORIO A PARTIR DO SECULO XVI: FIO CONDUTOR NA
CONSTITUICAO DO PROCESSO DA OBRIGATORIEDADE DA INFANCIA
ESCOLARIZADA

[...] senti necessidade de romper com a tradig@o. Tratava-se mais precisamente de
buscarme colocar num outro ponto focal, de assumir um outro registro, sair em busca
de novas perspectivas. De me educar para olhar de outra maneiraaquilo que eu ndo
podia ver sendo com as velhas e confortaveis lentes (BUJES, 2001, p. 20).

Na epigrafe acima, Bujes nos provoca a desconstru¢do de discursos naturalizados em
nossa sociedade. O convite estd em nos colocar em movimento para pensarmos de outra forma,
com outros olhares, apreendendo que € possivel desconfiar de nossa maneira confortavel de ver
o mundo.

Neste capitulo, em busca de movimentos para o nosso olhar e para compreendermos a
infancia escolarizada, objetivamos destacar para o(a) leitor(a) como foi se constituindo uma/a
infancia escolarizada obrigatoria e universal, e como a institui¢do escolar foi se legitimando
enquanto um discurso de verdade em diferentes campos de conhecimento. Para dar sustentacao
a essa problematica de pesquisa, trazemos como aporte tedrico autores do campo da Educagdo
e da filosofia, como: Varela e Alvarez-Uria(1992); Bujes (2001); Kohan (2004); Boto (2011);
Silva e Henning (2019) e Silva (2019).

Inicialmente em: Infancia na Modernidade: Discursos de verdade, abordamos sobre
os contextos que levaram a emergéncia da infancia escolarizada a partir da Modernidade. Neste
sentido, discutimos como a ciéncia tomou a infancia como uma etapa de vida a ser explorada,
conceituada, classificadaa partir dos interesses de diferentes campos, € como a infancia passa
a ser vista como uma populagao a ser conduzida, gerida pelo Estado.

A partir dai, ao longo da se¢do, problematizamos sobre as verdades ditas no interior dos
discursos cientificos e, também, dos interesses do Estado sobre a infancia. Nesses discursos que
vao se materializando nos individuos, destacamos arelacao de saber-poder — a partir de estudos
da obra de Michel Foucault —, que constitui um mecanismo para conduzir os individuos num
projeto idealizado pelos intelectuais [luministas a partir do Século XVI, com o proposito de
construir uma sociedade civilizada segundo padrdes estabelecidos pela classe dominante
europeia.

Dando continuidade, na segunda se¢do, intitulada Projeto civilizatério: educacao
escolar e infincia escolarizada, tensionamos como a institui¢do escolar se constituiu no

principal espaco para emergir de forma naturalizada o projeto civilizatério de sociedade
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idealizada nos discursos cientificos e de gerenciamento das populagdes pelo Estado. Neste
sentido, situamos como o sistema educacional sai das maos dos educadores religiosos — os
jesuitas — e passa para o gerenciamento do Estado. Com essa mudanga de maos do ensino,
vemos o surgimento da escola nacional, que contribui para a obrigatoriedade da educagao.
Saberes sobre a infancia a partir da ciéncia balizam condutas para educar, moralizar,
moldar os sujeitos infantis dentro de padrdes europeus das classes dominantes. Nessa
perspectiva, vemos como o sujeito infantil das classes menos favorecidas tem seus saberes
menos valorizados pelos discursos cientificos, sendo assim, devem apropriar-se de saberes mais

valorizados a partir dos saberes produzidos pela ciéncia.

2.1 INFANCIA NA MODERNIDADE: DISCURSOS DE VERDADES

Nesta secdo, abordamos contextos que levaram a emergéncia da escolaridade das
criangas cada vez mais cedo, tornando-se, no Brasil, obrigatdria a frequéncia escolar a partir
dos 4 (quatro) anos de idade. Problematizamos sobre como, ao longo de séculos, a infancia
tornou-se uma categoria social a ser cuidada e protegida, e como a institui¢ao escolar vem se
constituindo como um espaco para se estabelecer esse cuidado e prote¢do. Atendendo a
interesses do Estado, a escolarizagao é considerada como modo de civilizar os individuos sob
o projeto de disciplinar a populagao.

A infancia, a partir da Modernidade, numa perspectiva da ciéncia, passa a ter um
conceito proprio ou, nas palavras de Kohan (2004, p. 1):

A infancia nos preocupa, como nada na vida. Também na academia. Ndo ha campo
disciplinar que ndo tenha se ocupado da infincia: Sociologia da inféncia, filosofia da

infancia, historia da infancia, psicologia da infancia, literatura infantil e € claro,
educagdo da infancia, educacao infantil.

Assim, na perspectiva do autor, de todos os campos disciplinares que se dedicaram a
infancia, o da historiae o da psicologia sdo os mais ativos. A partir de estudos nesses diferentes
campos, alguns discursos sobre a infancia se naturalizaram, sobressaindo a ideia de que o
sentimento da infancia foi inventado pela Modernidade, conforme a entendeu o historiador
Ariés (1981). Kohan (2004) se contrapde a essa tese ao situar que a historia, ao naturalizar
certos discursos, lhes dd o peso de verdades. Seguindo na correnteza de pensamento do autor,
torna-se importante tensionar esse processo de naturalizagdo de saberes e verdades,

entendendo-os como invengdo e ndo como pré-existentes ao discurso. Ou seja, ressalta a
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relevancia de se olhar de outra forma, desconfiando dessas verdades legitimadas e naturalizadas
no tecido social.
Quando naturalizamos um discurso, passa-se a acreditar nele e, também, que ja se sabe
tudo sobre o tema desse discurso, portanto, entende-se que nao ha mais nada a ser descoberto a
respeito. Na percepcao de Kohan (2004, p. 1), “[...] quando todo mundo sabe ninguém sabe.
Quando algo se torna natural ou evidente, deixa de ser pensado” o que caracteriza um “Mau
sinal para a infancia”. Assim, por meio de um discurso naturalizado, no que tange a infancia,
esta passa a ser uma categoria de verdade.
Conforme entende Bujes:
A narrativa historica da infancia pode entdo, no meu entender, ser tomada como
referéncia para situarmos as relagdes entre os fatos crescentemente documentais de
sua institucionalizagdo e escolarizagéo e o quadro mais amplo de mudangas sociais e
politicas de transformagdes familiares, associadas a formas novas de conceber os

sujeitos infantis, ao longo dos trés/quatro ultimos séculos, mais especialmente.
(BUIJES, 2001, p. 30).

Tendo em vista esse posicionamento da autora, cabe buscar, na histdria, as narrativas
sobre a infancia para que se possa perceber as vivéncias e experiéncias da infancia em diferentes
espacos/tempos, em diferentes sociedades.

Nao existe somente uma infancia, pois trata-se de uma construgdo historica, e assim
como ha a historia das infancias, também existem as ndo relatadas e aquelas que sdo, de certo
modo, repentinas, as quais nao se pode deixar de lado, sem pensar e refletir sobre elas. Kohan
(2004), ao tratar sobre assunto, tem em mente que hd sempre duas infancias, a do tempo
cronoldgico, que evolui de acordo com fases determinadas teodrica e cientificamente como
etapas, e ha aquela infancia que ndo segue modelos, que acontece naturalmente e ndo ¢ abordada
pela ciéncia, o que poderia ser pensada com um acontecimento da vida que ndo pode ser
regulamentado, ¢ o presente que se processa no tempo.

Considerando o exposto, a infancia escolarizada como dispositivo de saber-poder por
parte do Estado ao longo dos séculos nos interessa aqui mais especificamente. Isso implica dizer
que a escola se naturalizou nos discursos como institui¢ao ideal para a educacdo em todas as
etapas da vida, sendo assim, quanto mais cedo se inserir as criangas na escola, melhor.

Disso resulta o pensamento de Julia Varela e Fernando Alvarez-Uria (1992), para quem
a Escola, enquanto institui¢ao que se pretende ser eternizada e universal, ¢ praticamente uma
ilusdo. Advertem que a base social hegemoénica da escola, que tem sua origem nos paises

classicos da Europa, como Grécia e Roma, ndo ddo conta de cumprir sua fun¢ao diante das
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mudancas da sociedade atual. Nesse contexto, a escola, com seus artificios, mascara arealidade

sociopolitica, naturalizando seu carater civilizatorio. Os autores, entdo, questionam:

[...] se a Escola existiusempre e por toda parte, ndo sé esta justificado que continue
existindo, mas também que sua universalidade e eternidade a fazem tao natural como
a vida mesma, convertendo, de rebote, seu questionamento em algo impensavel ou
antinatural. Isso explica por queas criticas mais ou menos radicaisa instituigcgo escolar
sdo imediatamente identificadas com concepgdes quiméricas que levam ao caos e ao
irracionalismo (VARELA; ALVAREZ-URIA, 1992,p. 1).

A escola, ao se tornar um discurso de verdade, na ideia dos autores, tem se caracterizado

como a principal instituicdo que possibilita o projeto de civilizagao dos sujeitos. Em outras

Qo

palavras, esse processo de naturalizagdo da escola como principal institui¢do destinada

[ooR

educagdo sistematizada na infancia, também como espago de proteg¢ao por parte do Estado
populagdo escolarizada, faz da infancia uma populagao a ser conceituada, protegida, amparada,
educada, classificada pela ciéncia e por seus especialistas.

Cumpre, entdo, buscar nos rastros da histdria algumas das condi¢des de possibilidade
para a emergéncia de determinados acontecimentos que nos fazem olhar para a infancia de uma
forma e ndo de outra. No século XVIII, no Iluminismo, o protagonista da Modernidade, os
intelectuais desse periodo, homens das letras e atores da ciéncia e da infancia, viam a infancia
como uma etapa de vida a ser preparada, moldada em suas condutas pelos adultos de acordo
com o que estes, apoiados pela ciéncia, julgassem bom para que a crianga se tornasse um adulto
ideal para a sociedade desejada pelos intelectuais [luministas. Conforme Bujes (2001), a
crianca, numa perspectiva lluminista, era vista como um ser ideal de perfeicao. Nas palavras da
autora:

As idealizagGes da infancia como espago utdpico — o reino da inocéncia, da
sensibilidade, da desprotecao, da felicidade, como também de uma quase miraculosa
progressdo cognitiva—deram lugarauma visdo da crianga como sujeito de seu tempo,
pressionada pelas condigdes do meio, marcada por diferengas de género, classe, etnia,
raga, idade, corpo, etc. A concepcio da crianga como sujeito da educagdo moderna —
transcendental, unitario, racional, estavel — precisava ser posta em questao bem como

a crenganas meta narrativas iluministas que tinham como horizonte a possibilidade
de sua emancipagio (BUJES, 2001, p. 20).

Nesse contexto, os intelectuais do [luminismo buscavam uma nova perspectiva diante
da ciéncia, bem como, uma concepg¢do propria de infincia e um projeto determinado de
escolarizagdo. Sendo assim, a infancia torna-se alvo de interesses da sociedade, da politica, da
pedagogia, da economia. Porém, sdo os adultos, em seus discursos sobre a infancia, que vao
delineando o que ¢ ideal para a crianga. Isso implica em pensar a crian¢a nao do seu prisma,

mas sob o pensamento do adulto, que orienta a infancia. Para a mesma autora:
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A perspectiva adultocéntrica tem orientado os discursos que sobre a infancia se
enunciam. Portanto, as identidades infantis descritas nas praticas, nos discursos, nas
categorias que servem para circunscrevé-las nascem entre os adultos e tém sempre
uma referéncia que é neles centrada. Assim, torna-se mais facil perceber por que as
criangas sdodescritas como débeis, imaturas, desprotegidas... As defini¢des de crianca
e de infancia sdo sempre relacionais, sempre referidas ao outro, o adulto. Deste modo,
elas mudam uma vez que tais relagdes se transformam (BUJES, 2001, p. 25).

Assim sendo, os discursos de verdade produzidos pela perspectiva adultocéntrica
perpetuam e reproduzem saberes sobre a infanciae a crianga num jogo de saber e poder, porque
sdo0 os adultos definindo e pensando “para” a crianga. Ainda, pontua que interesses diversos,
como os do Estado, da pedagogia, da psicologia, da Igreja entre outros estio entrelagados nesse
jogo de saber e poder. Neste sentido, a relacdo de poder e o saber se constituem diferentes
campos e se entrelacam, ou, nas palavras de Foucault (1999, p. 31) “[...] poder e saber estao
diretamente implicados, que ndo ha rela¢ao de poder sem constitui¢do correlata de um campo
de saber, nem saber que ndo suponha e ndo constitua ao mesmo tempo relagdes de poder”.
Sendo assim, o poder e o saber geram discursos de diferentes campos, legitimando verdades.

Dessa forma, segundo Carlota Boto (2011, p. 26, grifos da autora): “Palavras, conceitos
e discursos de verdade poderao ser facilmente traduzidos como cristalizacao de percepgdes de
mundo; abarcando uma dimensao niveladora e genérica que ocultara, por ser assim, a propria
dindmica do ‘mundo’ que os originou”. Portanto, diante da cristalizagdo dos discursos de
verdade, aceitando que tudo ja se sabe sobre algo, sobre o objeto, sobre o0 mundo, quando tudo
esta definido, parece ndo haver mais o que pensar sobre algo, sobre o objeto ou sobre o proprio
mundo. Assim, pensar sobre a infancia e a crianga, problematizar, desconstruir, vislumbrar a
possibilidade de um outro olhar onde tudo parece estar solidificado, delineado ¢ um desafio a
ser vencido.

Para Gisele Ruiz Silva e Paula Corréa Henning (2019, p. 976), cumpre entender e contar
uma histéria, e ndo a histéria de como a infancia surge como categoria social na Modernidade
e como ela se torna uma institui¢cdo fundamental para a educacdo. Para isso, ha necessidade de
se analisar acontecimentos histéricos para, entdo, apreender como foi se constituindo esta
categoriasocial: a infancia. Nas palavras das autoras:

Como tal historia implica recomporuma série de acontecimentos que possibilitaram
emergir a infincia moderna, fazendo-se necessario olhar as condi¢des de sua
emergéncia; ou seja, mapear, na historia, alguns acontecimentos que ddo a ver o
surgimento de um determinado sujeito infantil e de que formas e sob quais condigdes

tais acontecimentos se entrelagam, colocando em evidéncia a proveniéncia e a
emergéncia desse objeto discursivo (SILVA; HENNING, 2019, p. 976).

Afinal, interessa saber como vém se constituindo, nas tramas da histéria, os discursos

de verdade sobre a infancia e a crianga. Importante ressaltar que, a partir do referencial tedrico
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que sustenta a pesquisa em questdo, ndo olhamos para a histéria no sentido linear, numa ideia
de evolugdo natural com pontos fixos, e sim, problematizando a “historia tradicional” dos
grandes acontecimentos.

A respeito do mundo cristalizado pelos discursos de verdade segundo Boto (2011, p.
26): “Sendo assim o mundo ndo ¢ uma entidade natural ou divina, e sim um objeto construido,
fabricado, as vezes inventado”. Isso significa dizer que a infancia enquanto categoria social
resulta de um processo histérico de construcao social e de fenomenos ligados a infancia que
foram se naturalizando na sociedade contemporanea. Em outras palavras, foram condicionados
a se tornarem verdade, na medida em que um discurso sobre a infancia ganhou respaldo de
verdade.

Implica pensar, entdo, com Bujes, que

[...] as criangas sdo constantemente produzidas pelos discursos que se enunciam sobre
elas. Embora elas apresentem algumas distin¢des que lhe sdo dadas (ou percebidas)
ao nascer, como a cor da pele, o sexo, algumas diferencas anatomicas, o que faz com
que tais distingdes sejam significativas é o sentido que damosa elas (BUJES, 2001,
p. 26).

Ao pensarmos com a autora, entendemos que os significados dados a infancia resultam
de uma consolida¢do de discursos sobre a infancia produzidos em diferentes tempos historicos.
Ao serem condicionados como verdade, esses discursos sdo permeados na sociedade e esta, por
sua vez, busca fixar sentidos para a infancia tendo por base discursos ditos como “verdades”
sobre a infancia e a crianga. Para a mesma autora, esse processo se da “[...] a partir — € no
interior — de relagdes de poder” (BUJES, 2001, p. 27).

Tendo em vista essa materializa¢do de verdades sobre o sujeito crianga, num recorte a
partir da modernidade, a infancia escolarizada ndo tem um unico ponto de surgimento. A partir
desse dado historico, faz-se necessario problematizar como essa infancia escolarizada foi
instituida, considerando, nessa leitura, um campo de forgas exteriores a propria escola, que faz
com que a infancia seja objeto de “preocupacao e cuidados”. Nessa perspectiva, as autoras
atentam para a relevanciade se,

Pensar como a infancia ao longo da modernidade tornou-se objeto de preocupacdo
social, sendo alvo de controle por meio da institui¢do escolar, ¢ provocar o
pensamento a olhar para a exterioridade do proprio objeto discursivo e dar a ver que
fatores sociais, econdmicos ou politicos incitam a isso. N&o se trata, no entanto, de
buscar uma resposta, mas de compreender o que tornou essa, preocupagio possivel e

que, a0 mesmo tempo permitiu que solugdes fossem criadas (SILVA; HENNING,
2019,p.978).

Como bem salientam, o que se busca ndo ¢ uma resposta ao que se tem, ou seja, a

relevancia esta em entender como a infincia se tornou uma preocupac¢do ou um problemae, a
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partir disso, como solucdes foram sendo criadas e naturalizadas para resolver essa questao,
colocando a escola como o meio pelo qual os problemas da infdncia podem ser solucionados.
De acordo com Boto (2011), o discurso pedagdgico moderno contribuiu para justificar
a institui¢ao escolar como lugar privilegiado da educagado do sujeito infantil. Isso porque, “[...]
os iluministas compreendiam que a instrucdo conduziria ndo apenas a um acréscimo de
conhecimento no sujeito, mas também a um aprimoramento moral do individuo que se instrui”
(BOTO, 2011, p. 27). Em outras palavras, implica tornar um sujeito, que ¢ fragil por natureza,
segundo a percepcao adultocéntrica, um cidadao civilizado. Sob essa perspectiva, alerta Bujes
que:
O discurso pedagogico, mais especialmente, tem construido para elas “posigdo de
sujeito” que se sustentam em uma determinada concepgao do sujeito infantil e que as
ideias de desamparo da infancia tém sido responsaveis por justificar a intervencgo

educacional, direcionada para os ideais de racionalidade e cidadania, que tém
imperado no discurso pedagogico modemo (BUJES, 2001, p. 28, grifo da autora).

Cabe lembrar, no entanto, conforme destacam Varela e Alvarez-Uria (1992), que a
infancia, conforme se entende hoje, tem raizes historicas, e para compreendé-las, se faz
necessario buscar o modo como isso foi construido. Sendo assim, ao tratar sobre a “origem”
das institui¢des, os autores situam que “Os poderosos buscam em épocas remotas e em
civilizagdes prestigiadas especialmente na Grécia e na Roma cldssica a origem das novas
instituicdes que constituem os pilares de sua posi¢do socialmente hegemonica” (VARELA;
ALVAREZ-URIA, 1992, p. 1). Embora, conforme destacam, a escola primaria como forma de
socializacdo e passagem obrigatoria de criangas das classes populares € recente no que diz
respeito a suas bases legais e administrativas, tendo, portanto, pouco mais de um século de
existéncia. Nesse devir historico, os mesmos autores assinalam que:

De fato, a escola publica, gratuita e obrigatodria foi instituida por Romanones em
principios do século XX convertendo os professores em funciondrios do Estado e
adotando medidas concretas para tornar efetiva a aplicacio da regulamentacgo que

proibia o trabalho infantil antes dos dez anos [...] (VARELA; ALVAREZ-URIA,
1992,p.1).

A partir disso, pode-se pensar que escola nem sempre existiu. Portanto se faz importante
saber como ela se constituiu e que fatores foram determinantes na sua existéncia historica para
a nossa formacao social.

Trata-se de questionar, com Varela e Alvarez-Uria (1992), essa institui¢do escolar que
ocupa o tempo e propde imobilizar no seu espago todas as criangas. Para os autores, € preciso

romper com a ideia de buscar na historia continuidades de carater evolutivo e natural e rastrear



36

descontinuidades que se constituiram a partir de interesses no interior e no exterior das
institui¢des escolares:
Na realidade esta maquinaria de governo da infancia ndo apareceu de stibito, mas, ao
invés disso, reuniu e instrumentalizou uma série de dispositivos que emergiram e se
configuraram a partir do século XVI. Trata-se de conhecer como se montaram e
aperfeigoaram as pecas que possibilitaram sua constituigdo. (VARELA; ALVAREZ-
URIA, 1992, p. 1).

Em outras palavras, a maquinaria da infancia escolarizada resulta de tramas de
diferentes vertentes. Precisamos entrar no passado para compreendermos o presente, € como
hoje chegamos nessa “naturaliza¢do” da infancia, cada vez mais cedo, escolarizada. Se faz
necessario elencar alguns mecanismos que servem para engendrar essa maquinaria da infancia
escolarizada a ser governada. Neste sentido, Varela e Alvarez-Uria (1992) elencam algumas
instancias fundamentais que emergem em principios desse século e permitem o surgimento da
escola nacional:

1. A defini¢do de um estatuto da infancia; 2. A emergénciade um espaco especifico
destinado a educagao das criangas; 3. O aparecimento de um corpo de especialistas da
infancia dotados de tecnologias especificas e de “elaborados” cddigos tedricos; 4. A
destruicdo de outros modos de educacdo; e 5. A institucionalizagdo propriamente dita

da escola: a imposicdo da obrigatoriedade escolar decretada pelos poderes publicos e
sancionadas pelas leis (VARELA; ALVAREZ-URIA, 1992,p. 1).

Os autores, ao elencar essas instancias, pretendem demonstrar como elas se juntam para
engendrar o surgimento da institui¢do escolar, que tem um projeto de sociedade civilizatoria e
representa diversos interesses, entre eles, o mais ativo, do Estado. Essas instancias reunidas
acionam dispositivos que vao tornar a infancia alvo privilegiado e objeto de moralizagdo por
parte da Igreja, do Estado e das familias. Sendo assim, as infancias precisam ser doutrinadas.
As infancias ricas vao receber ensino de qualidade para que se prepare a crianga para governar,
e as infancias pobres precisam ser modeladas e preparadas, de certa forma, para serem
governadas. A instituicdo escolar surge como espago para que esse projeto, que surge no
[luminismo a partir do Século XVIII, se constitua. A escola, entdo, funciona como uma
magquinariaa servi¢co do Estado num projeto de civilizar a sociedade para docilizar e disciplinar
os sujeitos infantis.

Corroborando com estas instancias, a ciéncia da pedagogia vem para conceituar a
infancia, classificando-a, numerando-a, rotulando-a por meio de um corpo de especialistas
detentores de um conjunto de saberes sobre a infancia que vao delinear o que deve ser dito e

feito em “favor” da infancia e da crianga. A obrigatoriedade da institui¢ao escolar emerge desse



37

contexto “natural”, no qual a ciéncia, com seus especialistas, produz verdades sobre a infancia
escolarizada.

Para que tudo isso se tornasse possivel, e viavel, alguns acontecimentos histdricos
contribuiram na composi¢ao da ideia de infancia escolarizada, sendo eles: “[...] a invenc¢ao da
imprensa, o estabelecimento da sociedade disciplinar e a escolarizagdo de massas” (SILVA;
HENNING, 2019, p. 981). Ressalta-se, com as autoras, que a invenc¢ao da imprensa acaba por
facilitar o acesso ao mundo letrado no qual a crianga sera inserida, investindo nessa crianga,
moldando-a, para que se torne o adulto que a sociedade exige. Na mesma linha, o
estabelecimento da sociedade disciplinar se torna o modelo a ser seguido, € assim a crianga vai
sendo, desde os primeiros momentos de vida, moldada as exigéncias das diferentes sociedades
a partir do século XVIII. Cabe pensar, entdo, o que a disciplina implica nesse processo,
conforme a percepcao de Silva e Henning:

A disciplina tem a finalidade de docilizar os corpos, tornando-os mais produtivos
possiveis. Para a sociedade de modelo industrial que vinha se formando, era
imprescindivel a existéncia de individuos que cumprissem e atendessem as
necessidades sociais de forma adequada (SILVA; HENNING, 2019, p. 982).

Além da disciplina, outro fator historico apontado por Silva e Henning na composi¢ao
da infancia escolarizada ¢ a escolarizacao de massas a partir do século XIX, ressaltando este
como “[...] fator importante para pensarmos a emergéncia da obrigatoriedade de escolarizacdo
das criangas desde a mais tenra idade” (SILVA; HENNING, 2019, p. 983).

Contudo, o que se naturaliza no século XIX ¢ fruto, também, de uma construcao
historica, ou seja, com base no pensamento do século XVIII,

[...] quando a Prussia, no governo de Frederico Guilherme I, em 1717, decreta a
obrigatoriedade de escolarizagdo das criangcas como estratégia de educagdo
estabelecida pelo Estado e porele controlada. Isso se d4, em primeira instancia, como
uma estratégia politica que garantisse a formagdo adequada e padronizada dos
individuos para que pudessem manter e proteger o Estado [...]. Nesse contexto, a
Prassia propds que as instituicdes escolares coubesse a responsabilidade de difundir
os interesses do Estado. Rapidamente, o modelo prussiano de educacdo se difundiu
pela Europa e a escolarizagdo das massas, com a obrigatoriedade de frequéncia a

escola, tornou-se a nova configuracdo da educagdo [...] (SILVA; HENNING, 2019, p.
983).

A obrigatoriedade escolar tem na infancia o alvo da moralizagdo e padroniza¢ao dos
sujeitos infantis escolarizados, ficando os mesmos a mercé dos interesses do Estado. Discursos
de saberes sobre a infancia vao constituir a maquinaria dessa infancia escolarizada. Segundo
Gisele Ruiz Silva (2019, p. 64), “[...] o modelo prussiano de educagao se difundiu pela Europa
e a escolarizacao de massas, com a obrigatoriedade de frequéncia a escola, tornou-se a nova

configuragdo da educacdo”. Bujes, por sua vez, aponta para um conjunto panoramico de
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transformacgdes que constituiua conducao da inven¢do da infincia moderna. Nas palavras da

autora:
A ocorréncia de uma série de fendmenos politicos, econdmicos, demograficos marca
o inicio dos tempos modernos, no Ocidente. Com o aumento das populacdes urbanas,
a crescente divisdo do trabalho, a organizagdo capitalista da acumulagdo e da
propriedade e, posteriormente, a organizacgao dos estados nacionais, emergem modos
novos de ver individuos e populagdes. As mudangas que ocorrem na organizagao
social, politica e econdémica correspondem sutis transformagdes na maneira como os

sujeitos sdo percebidos, categorizados, diferenciados e (com) formados (BUJES,
2001,p.31).

As palavras de Bujes corroboram com a ideia de Varela e Alvarez-Uria (1992), de que
em tempos modernos, tanto a escola como a crianga como percebemos hoje ¢ uma construcao
social que se constituiu a partir das praticas da familia, da sociedade e da igreja. Segundo os
autores, o vetor dessa construgdo social foi o embate entre catdlicos e protestantes a partir do
século XVI que dividiu a Europa. Nesse embate entre lados ortodoxos, a escolarizagao surge
como forma de educar os sujeitos, assim, emergem os programas educativos voltados a
doutrinacdo da juventude. Para os autores:

Nesse marco parece “natural”, a partir de uma perspectiva atual, que os individuos de
tenraidade convertam-se emumdos alvos privilegiados de assimilagio as respectivas
ortodoxias: os jovens de hoje s@o os futuros catdlicos e protestantes de amanha, e,
além disso, sua propria fragilidade bioldgica e seu incipiente processo de socializacdo

fazem-nos especialmente aptos para serem objeto de inculcag@o e de moralizagio.
(VARELA; ALVAREZ-URIA, 1992,p.2).

Cabe lembrar, porém, que ndo havia, no século XVI, consenso entre os autores
protestantes quanto a delimitagdo precisa sobre as fases da infincia e da mocidade. O unico
consenso se dava no que tange ao inicio da escolarizacao, entendendo, os dois lados, que quanto
mais cedo se iniciasse a aprendizagem da fé e dos bons costumes, melhor se canalizaria os
jovens para o bem. Como se trata de um condicionamento dos jovens aos padrdes ortodoxos,
Varela e Alvares-Uria situam que:

Em geral, as caracteristicas que vao conferir a esta etapa especial da vida sdo:
maleabilidade, de onde se deriva sua capacidade para ser modelada; fragilidade (mais
tarde imaturidade) que justifica sua tutela; rudeza, sendo entdo necessaria sua
“civilizagdo”; fraqueza de juizo, que exige desenvolvera razdo, qualidade da alma,
que distingue ao homem dos animais; e, enfim, natureza em que se assentam os
germes dos vicios e das virtudes no caso dos moralistas mais severos converte -se em

natureza inclinada para o mal que deve, no melhor dos casos, ser canalizada e
disciplinada (VARELA; ALVAREZ-URIA, 1992,p.2).

Dessa maneira, como vimos, a infancia era dividida por classes sociais. Assim, enquanto
a infancia dos ricos vai preparar seus filhos para locais de poder e governo, a infancia dos pobres

vai prepara-los para locais de obediéncia e presteza. Desse modo, as criangas pequenas das
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classes ricas teriam a tutelada familiae a do colégio, ambas exercidas para o seu bem. J& para
as criancas pobres, bastaria uma tutela, a das instituigdes de caridade (VARELA; ALVAREZ-
URIA, 1992). Nesse contexto, o modelo de educacdo escolar substitui a aprendizagem como
meio de educacdo, e o enclausuramento vira modelo de espago para se educar, corroborando
com a ideia de disciplinamento. Para Varela e Alvarez-Uria:
O modelo do novo espaco fechado, o convento, vai se constituir em forma
paradigmatica de governo. Ideado pelos moralistas, inimigos recalcitrantes dos
regulares, o velhoespacgo, destinado a transformar a personalidade do novigo mediante
uma regulamenta¢do minuciosa de todas as manifestacdes de sua vida, servira agora
de maquinaria de transformagao da juventude, fazendo das criancas, esperanga da
igreja, bons cristdos, a0 mesmo tempo em que suditos submiss os da autoridade real
(VARELA; ALVAREZ-URIA, 1992, p. 5).

Nesse sentido, o espago escolar idealizado numa perspectiva adultocéntrica, no qual os
saberes sobre a populagdo infantil serdo postos a servico de um projeto civilizatério, que visa
em seus discursos de verdade cuidar, proteger e tutelar essa populagdo. A finalidade desse
projeto ¢ a de fazer cumprir o papel do Estado sobre a infancia, o do “bem-estar”, pelo qual o

disciplinamento € justificado para a conducdo de cada um e ao mesmo tempo do coletivo desses

sujeitos.

2.2 PROJETO CIVILIZATORIO: EDUCACAO ESCOLAR E INFANCIA
ESCOLARIZADA

Conforme se observa, a escola, fechada, precisa de adultos que a conduzam e eduquem
jovens conforme os principios a que essa instituicdo estd submetida. Nesse sentido, a formagao
de educadores religiosos se fez necessario. Para Varela e Alvarez-Uria (1992, p. 7): “E ¢
verdade que ¢ preciso assinalar que a constitui¢ao da infancia e a formagao de profissionais
dedicados a sua educagdo sdao as duas faces da mesma moeda”. Assim sendo, para que haja
profissionais da educacdo, € necessario que se tenha sujeitos a serem educados e vice e versa.
A ciéncia da pedagogia, para se manter ativa, precisa cada vez mais “ativar saberes” sobre os
sujeitos a serem escolarizados. Nesse viés, a infdncia passa a ser uma categoria social, tornando-
se uma populacgdo infantil a ser gerida, conduzida, governada. Para Silva e Henning (2019), a
infancia, pela necessidade de ser gerenciada, torna-se uma populacao,

Sendo a populagdo um corpo politico sobre o qual se pode agir esperando
determinados efeitos, ¢ possivel pensar a infancia como uma populagdo. Afinal, sobre

ela, atuam diversos discursos que a fazem ser o que €; incidem leis e normas; e dela
se esperam determinados comportamentos (SILVA; HENNING, 2019, p. 980).
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Como vimos, os intelectuais iluministas buscaram uma nova perspectivana ciéncia, cujo
conhecimento vai contribuir no aprimoramento do ser humano para o progresso dos povos. “O
Iluminismo foi também um movimento de fé: fé na razao, fé no futuro, fé na flecha de um
tempo, f€ no comércio entre os homens e, finalmente, fé na educagao” (BOTO, 2011, p. 28).
Com fé na educagdo, o projeto de ensino moderno delineado pelos intelectuais iluministas busca
contemplar os interesses do Estado sobre a populagdo. Assim:

O século XVIII delineou a agdo de seus letrados de maneiraa conferir a eles a missao
de esbogar—a luz dos interesses do Estado — seus prospectos ¢ visdo de mundo. Foi
isso que eles fizeram. E possivel dizer que os homens de saber Enciclopedismo foram

intérpretes de seu tempoe organizadoresdo moderno Estado-Nag¢doe, como tal, coube
a eles colocar a puiblico seus pensamentos e seus projetos (BOTO, 2011, p. 28).

No sentido de prover a educagdo, o projeto de ensino representava, além dos interesses
do Estado, também um poder deste no gerenciamento da populagdo. Corroborando com a ideia
de gerenciamento da vida dos individuos sobre as populagdes, entende-se que estas precisam
ser atendidas em seus desejos e aspiragdes, sem, contudo, pensar com elas quais seriam esses
desejos. Assim, “Estimula-se ou bloqueia-se a taxa de natalidade, previne-se a mortalidade,
controla-se fluxos populacionais, em suma: se passa a entender a populacdo como sujeito de
necessidades e aspiracdes” (BUJES, 2001, p. 33). De acordo com a autora, sdo estabelecidas
diferencas entre adultos e criancas, consequentemente seu afastamento, e, para suprir a
demanda a partir dessa separagdo entre essas duas populagdes, institui-se o dever da intervencao
familiar e a necessidade de escolarizar a infancia, que, devido ao distanciamento, precisa ser
educada formalmente sob as prerrogativas de um Estado que determine as necessidades
educacionais e o modo como isso deve ser suprido nas escolas.

A separagao do adulto e da crianga, que se da pelo enclausuramento da crianga para que
esta vivencie novas experiéncias educativas pedagdgicas, constitui uma ideia pela qual a
instituicdo escolar sera vista como local competente e ideal para a educacdo da populacao
infantil. Nesse sentido, a escola, enquanto institui¢dao social, diz ser a mais qualificada e
competente para educar essa populacdo, o que significa dizer que ¢ o controle dessa populagao
pelo Estado. Varela e Alvarez-Uria complementam, ressaltando que:

A escolando ¢ somente um lugar de isolamento e que se vai experimentar, sobre uma
grande parte da populacdo infantil, métodos e técnicas avalizados pelo professor,
enquanto “especialista competente”, ou melhor, declarado como tal por autoridades
legitimadoras de seus saberes e poderes; ¢ também uma institui¢do social que emerge
enfrentando outras formas de socializagdo e de transmissdo de saberes, as quais se

verao relegadas e desqualificadas por sua instauragdo (VARELA; ALVAREZ-URIA,
1992,p.9).
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Sendo assim, verdades sdo ditas sobre a crianca e a infancia dentro de um conjunto de
saberes pedagogicos que normalizam o individuo conforme um padrao cientificamente aceito.
Saberes de diferentes campos das Ciéncias Humanas vao surgir a partir da institui¢cao escolar
no sentido de governar a infancia. A infancia, enquanto populagdo que deve ser cuidada,
protegida, educada, conduzida e disciplinada, torna-se objeto de conhecimento das ciéncias
(SILVA, 2019). Esse conjunto de verdades sobre a infancia vai, a partir da ciéncia, fazer
emergir o “especialista competente”, que produzira saberes sobre a infancia, sendo esta um
objeto da ciéncia. Conforme entende Bujes (2001), ¢ possivel dizer que a mente infantil se
tornou objeto de interesse da ciéncia, assim sendo, a institui¢ao escolar, numa visao moderna,
produz saberes sobre a infancia, conduzindo esses sujeitos infantis escolarizados com praticas
voltadas a esse fim. Em conclusdo, a autora ressalta que a infincia se torna um campo a ser
dominado pelo saber de “especialistas competentes”.

Entre os séculos XVII e XVIII, ocorreram importantes mudangas na sociedade, um
periodo marcado pela Revolucao Cientifica. Para Silva (2019), essas mudancgas na sociedade se
deram pelo periodo marcado como Renascimento, quando ocorreu a transi¢ao da Idade Média,
quando se entendia que Deus era o centro do mundo, numa visao onde tudo era explicado pelo
divino, para a Idade Moderna, quando o homem passa a ser o centro do mundo, cuja visdo busca
no mundo natural, nas ciéncias e na razao as explicagdes dos acontecimentos. Essa transi¢cao
nao nega a existénciade Deus, mas o divino deixa de ser a explicagdo de tudo o que ocorre no
mundo.

O periodo destacado por Silva (2019) marca a busca da verdade com base na razio.
Representa dizer que ocorre o enfraquecimento do poder do papado, marcado por movimentos
de Reforma na Europa. Com essas transformagdes, no Brasil, no que se refere a educagao, os
jesuitas ocuparam-se da educacdo em espagos publicos, ou seja, onde quer que os padres
Jesuitas integrantes da Companhia de Jesus chegassem, tinham como missao catequizar as
criangas € os jovens nativos no sentido de educé-los para manter os interesses € o poder da
Igreja.

No século XVII, a nobreza ficou constrangida pela troca dos preceptores de seus(suas)
filhos(as) pelos colégios de nobres dirigidos pelos religiosos jesuitas. Essa remodelagao politica
permitiu estabelecer, mais tarde, a imposi¢ao da escola obrigatéria. Segundo Varela e Alvarez-
Uria (1992, p. 10): “Os colégios de jesuitas comegam por estar separados do poder politico: os
colegiais desligados da comunidade e individualizados perdem praticamente seus privilégios

corporativos e ficam excluidos do direito de exercer o controle da institui¢ao™.
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O projeto dos intelectuais iluministas consistia, segundo Boto (2011), em tomar o ensino
e torna-lo moderno, pois a institucionaliza¢cdo da educagdo faria surgir o novo homem, tendo
Marqués de Pombal como precursor. Pombal, figura importante da politica de Portugal no
século XVIII, acreditava que se o Estado tomasse o controle do ensino, como ja acontecia em
toda a Europa, Portugal estaria alinhado com os demais paises europeus. Assim sendo, tomar o
ensino para o controle do Estado faria nascer um projeto de politica nacional de ensino que
contemplaria interesses do proprio Estado sobre as questdes da educagao. E esse projeto estava
acima de interesses que envolviam as questdes religiosas ou pedagdgicas.

Nesse campo, a institucionalizagcdo da educacdo constitui a mudanga para emergir o
novo homem. Todavia, a expulsdo dos jesuitas do sistema de ensino fez surgir bases para um
sistema estatal de ensino que mais tarde se tornou a escola publica, sistema este que teve como
modelo o sistema de ensino da Prissia e da Austria. Paises estes que tinham como objetivo
fazer emergir os interesses do Estado sobre o ensino, por consequéncia, a escola reproduziria
valores como “[...] diligéncia, obediéncia, sentimento de dever e prestezana interiorizagao das
regras” (BOTO, 2011, p. 36-37). Esses principios fazem emergir o sujeito submisso ao Estado
e as classes dominantes.

Para Varela e Alvarez-Uria (1992), uma das condigdes sociais que contribuem para o
aparecimento da chamada escola nacional ¢ a institucionalizacdo da escola obrigatoria
decretada pelos poderes publicos e sancionada pelas leis e pelo controle social. A escola, entdo,
caracteriza-se como uma forma de socorrer o operdrio pobre, ignorante, com instrucao e
educacdo a ser ofertada, juntamente com a tarefa de moraliza-lo. Assim: “A moderna escola
publica tem inicio quando o Estado passa a prover e gerir a educagdo. O ensino,
progressivamente, tornar-se-ia matériade tratamento ptublico” (BOTO, 2011, p. 37). A solucao
residia, portanto, na educacdo como programa politico para resolver essas questdes sociais, ou,
conforme destacado por Varela e Alvarez-Uria:

Nao se entenderdo no seu justo sentido as fun¢des desempenhadas pela nascente
escola nacional se ndo a inserimos neste contexto de integracdo das classes
trabalhadoras, de conversdo a ordem social burguesa, filantropos, higienistas,
reformadores sociais e educadores empenham-se em ajudar “desinteressadamente” os
operarios [ ...], estes novos moralizadores de massas se arrogarao o direito a verdade,

a qualnaturalmente as ignorantes classes hdo de se submeter (VARELA; ALVAREZ-
URIA, 1992, p. 12, grifo dos autores).

O modelo de ensino baseado nos interesses do Estado tem seu principio na expulsdo dos
padres jesuitas do controle do sistema de ensino. Estes tinham interesses proprios do clero ao
conduzir o ensino para criangas € jovens, ja o Estado, também com interesses proprios, deseja

modernizar o ensino num projeto de sociedade diferente ao difundido pelos jesuitas. Esse novo
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modelo passa a ter como objetivo conduzir a sociedade para constituir um novo homem em
acordo com os interesses do proprio Estado. Sendo assim, a partir da Revolugdo Industrial,
houve mudancas na organizagdo da sociedade, e instituiu-se um novo modelo de pensar a
educacao, o que se fez necessario em vista de um novo homem para essa sociedade. Importante
retomar, com Silva, que:
A revolugdo industrial ¢ uma das condig¢des fundamentais para a mudangana forma
de organizagdo da sociedade e nas formas de pensar a educacgdo dos individuos —
fortemente mobilizada pelanecessidade de formagao de sujeitos capazes de atender a
nova sociedade que se consolida. E o homem, como ser dotado de razdo, que toma o

centro do mundo. Aqui, s6 assumem a posi¢ao de verdade os ditames regidos pela
razao cientifica (SILVA, 2019, p. 83-84).

A instituicdo escolar, conforme se observa em Silva, com o objetivo de transformar esse
homem — em homem moderno —, precisa adotar praticas por meio das quais o individuo tera
exercicios de disciplinamento dos corpos para chegar ao modelo de sociedade almejado,

A institui¢8o escolar, com a atribuicdo da formag¢do do novo homem — 0 homem
moderno -, tornou-se o emblema da Modemidade. Marca da sociedade disciplinar, a
escola passaa ser um lugar de exercicio das praticas disciplinares por exceléncia,

como a domesticacdo dos individuos por uma série de estratégias que permitem o
controle minucioso das operac¢oes dos corpos (SILVA, 2019, p. 84).

No sentido de tutelar a classe operaria, que compode essa sociedade, segundo Varela e
Alvarez-Uria (1992, p. 13), medidas foram tomadas para controlar as classes populares, entre
elas, a “[...] construcdo de casas baratas para operarios; [...] regulamentacdo do trabalho de
mulheres e criangas; [...] nascimento da assisténcia social e de sociedades para a protecao da
infanciaem perigo e perigosa”.

Como vimos, saberes dentro das Ciéncias Humanas se constituiram sobre verdades
relacionadas a infancia. Sendo assim, a infancia pobre a ser governada, protegida e guiada,
juntamente com sua familia, passa a ser controlada por politicas publicas pensadas a partir de
interesses do Estado em conduzir essa populagdo operaria. Formar o novo homem que ird
constituir a sociedade pretendida pelo Estado inicia-se com a escolariza¢do na infancia, entre
outras medidas, como as citadas acima, que constituirdo os elos intencionais de controle a
servico dos interesses desse Estado. Segundo Varela e Alvarez-Uria (1992), tais elos
intencionais de controle do Estado, como a escolarizagdo dos filhos, casa propria, preocupacao
com a saude, podem parecer a sociedade casual, todavia, ressaltam os autores, sdo intencionais
e tém como premissa criar no operario um sentimento de familia. Juntos, esses elos

potencializam o poder do Estado e das classes dominantes sobre a populagao operaria.
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Retomando as questdes apontadas, o(a) filho(a) das classes populares, o(a) menino(a)
trabalhador(a), com hébitos da “desordem”, tornou-se alvo para a politica de transformagao do
sujeito. Sendo assim, cuidar, proteger e educar esse sujeito resultariam em beneficios sociais €
econdmicos no futuro. Conforme destacam Varela e Alvarez-Uria (1992), a educacao dos(as)
filhos(as) do(a) operario(a) tem como objetivo formar sujeitos submissos, obedientes,
operarios(as) a servigo das classes e culturas dominantes. Destarte:

Emerge, pois, a escola fundamentalmente como um espago novo de tratamento moral
no interior dos antagonismos de classe que durante todo o século XIX enfrentaram a
burguesia ¢ as classes proletarias; escola que ndo era possivel no comego do
capitalismo em virtude de uma impossibilidade material na época do laissez-faire: o
trabalho infantil. A imposi¢fo da escola publica ¢ o resultado destas lutas e supde

fechar passagem a modos de educagdo gestionados pelas proprias classes
trabalhadoras (VARELA; ALVAREZ-URIA, 1992, p. 13).

No sentido destacado pelos autores, a imagem de infancia pobre fabricada pelos saberes
de diferentes campos tem em seus discursos que o local para a moralizar, educar e proteger ¢,
por exceléncia, a institui¢cdo escolar, onde encontrara todo o modelo de sujeito a ser constituido
a partir de um ponto focal: o da institui¢do escolar e seus especialistas detentores do saber,
ficando o contexto social desse sujeito fora dos muros da instituicdo escolar.

Para Varela e Alvarez-Uria (1992), a instituicdo escolar detém em seus sujeitos
professores(as), gestores(as), o Estado, entre outros, o saber. Esses, por sua vez, tém como
modelo de verdade seus interesses, ignorando outros saberes, criando um fosso entre arealidade
das familias dos sujeitos que representam as massas e o discurso de verdade produzido pelos
individuos da escola que efetivamente vao modelar as massas a serem escolarizadas. A infancia,
consequentemente, passa a ser vista pela ci€ncia como uma etapa diferente da vivida pelo
adulto, em outras palavras, a crianga ¢ percebida com necessidades, particularidades e
desenvolvimento especificos. Sendo assim, especialistas tragam regulamentos, enquadramentos
para essa etapa da vida, a infancia. O que vai prevalecer nessa visao serd o que o adulto pensa
“sobre” a crianga e “para” a crianga.

Aos poucos, os discursos pedagdgicos sobre a infancia escolarizada se naturalizam, no
sentido de que a instituicdo escolar e seus especialistas, como o(a) professor(a), detém o saber
valorizado e este deve ser transmitido a crianca pobre como forma de superar sua ignorancia.
Ao se valer desses saberes, a escola e os(as) professores(as), sentindo-se superiores(as) a
crianga ¢ seus familiares, desconsideram o saber da crianga, buscando um modelo de educacao
a partir dos interesses do Estado. Em sintese, a infancia passa a ser foco de diferentes olhares,

gerando interesses do Estado, cientificos, morais entre outros. Conforme Bujes,
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A infancia tornou-se objeto do olhar do Estado e de um olhar cientifico, moral,
religioso e familiar, neste quadro de multiplas transformagdes sociais e politicas, mas,
sobretudo, a partir do projeto pensado pelo [luminismo. As criangas passam a ser
vistas como seres diferenciados dos adultos. Mas sdo estes que as descrevem e
interpretam seus desejos, suas necessidades, suas possibilidades intelectuais, seus
limites. As criangas continuam sem voz e suas identidades sdo configuradas a partir
de perspectivas e de interesses queespelhama vontade de poder de setores especificos
da sociedade e de grupos particulares de adultos (BUJES, 2001, p. 36).

Em consonancia com a autora, entende-se que, na perspectiva aqui abordada, a crianga
e a infancia sdao objetos a serem governados pelos adultos, pelas instituigdes, pelo Estado, a
partir de um olhar que vem das ciéncias e tem entre seus interesses o de perpetuar o poder sobre
a sociedade, usando também a instituicdo escolar como meio para se alcancar esses interesses.

O exposto corrobora aideiade Varela e Alvarez-Uria (1992), de que essa visdo do adulto
em relacdo a escola, sendo a escola a institui¢ao que valoriza o saber dos(as) professores(as) e
que faz emergir o desejo do Estado sobre a populacdo infantil, se concretiza na rotina escolar,
ou seja, o que se tem como ideal, reproduzindo atitudes de submissao, sobressaindo, portanto,
no ambiente escolar, a cultura e os interesses estabelecidos pelos sujeitos que representam o
poder instituido.

A individualizagdo, o isolamento e a imobilidade corporal promovidos pela instituigao
escolar aos individuos sdo destinados a multiplicar sua submissdo. A institui¢do escolar, ao
modelar os individuos, facilita seu dia a dia, assim, ndo havendo contradig¢oes, fica mais facil
conduzir todos no mesmo tempo e espago, além de cumprir o papel de normaliza-los(as)
conforme sua condi¢ao social a desejo do Estado. Neste sentido, a nova ciéncia da psicologia
escolar, segundo Varela e Alvarez-Uria (1992, p. 15), “[...] encarregar-se-a de fabricar o mapa
da mente infantil para assegurar de forma definitiva a conquista da infancia”.

A escola, uma invencao da burguesia, foi criada para “civilizar” os(as) filhos(as) das
classes populares. Assim se constitui num pretendido direito, o direito de todos(as) a educagao.
Para isso, criam-se constitui¢des, leis, decretos, resolu¢des, normas, todo um aparato para
gerenciar a infancia por parte do Estado. Esse aparato ¢ pautado pelo discurso de verdade
constituido pelos especialistas do saber. E preciso que todos(as) estejam num espago adequado
— escola — para se tornarem sujeitos civilizados e adequados, local esse que ird enquadrar
todos(as) num projeto de sociedade desejada.

Esse projeto de crianga cidada tem como espago principal a instituigdo escolar, mas
também outras questdes relacionadas a sua protecao, saude ¢ bem-estar vao estar nos discursos
de seu gerenciamento por parte do Estado e da préopria sociedade em si. A crianga incluida nos
aparatos legais como cidada faz com que interesses diversos sobre ela surjam nos chamados

“estudos da crianca”, que aparecem com saberes sobre seu desenvolvimento fisico e mental,
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sobre sua aprendizagem, estudos que vao definir condutas adequadas na infancia visando um
futuro ideal para essa criancga cidada (BUJES, 2001). Sendo a institui¢ao escolar, nos discursos
de verdade, o lugar por exceléncia onde o sujeito infantil vai ser civilizado, educado e protegido
de forma adequada para o seu desenvolvimento fisico, moral e mental, em conformidade com
a ciéncia e com o aparato legal constituido pelo Estado, fica naturalizado que o sujeito infantil
tenha acesso cada vez mais cedo a instituigao escolar. Sob esse discurso, a educagdo vai modelar
0s sujeitos para conviver em uma sociedade de iguais.

Para Silva (2019), a escola torna-se o espago para formar individual ou coletivamente o
sujeito ideal para a sociedade que se projetou para o futuro. Esses sujeitos escolarizados vao,
no espaco escolar, ter seus comportamentos moldados no sentido de unificar os sujeitos. Sendo
assim, quando todos pensam e se comportam dentro de um padrao estabelecido, mais facil fica
de governar e de gerir a sociedade, sem conflitos.

Como ja vimos, o projeto de ensino moderno nasce para suprir os interesses do Estado
e sdo os intelectuais iluministas que vao articular esse projeto institucional de educacao que
fundara o estado civil, trazendo o conceito de civiliza¢do do individuo:

O conceito de civilizacdo nasce em diferentes linguas no Século XVIII; e € uma de
suas ideais-forca. Existe uma concepgdo otimista de mundo; que faz crer que os
progressos da razdo sdo o progresso da ciéncia e das técnicas. Sendo assim, tende-se
a acreditar que o presente ¢ melhor que o passado e que o futuro sera melhorque o

presente, como se houvesse um movimento na historia tendente ao aperfeigoamento
(BOTO, 2011, p. 155).

Quando se fala em concepcao otimista de mundo a partir do [luminismo, faz-se crer que
a ciéncia com seus saberes vai dar conta por si s6 da evolugdo desse mundo moderno, numa
visao que tudo precisa ser preparado para o futuro ideal. A educagdo aparece, entdo, como
dispositivo para essa evolucao da humanidade, tornando o sujeito ndo civilizado em um sujeito
civilizado, numa visdo otimista de acreditar que as mazelas do mundo serdo equacionadas na
escola, como se esta fosse capaz de tudo resolver.

Unindo suas forcas, a politica e a educacdao, numa ideia-forca ao conceito de civilizagao,
sugerem estabelecer a vontade do Estado e da sociedade. Para Silva e Henning (2018), a
obrigatoriedade a escolarizacdo pelo Estado passa a ser também uma demanda da populagao,
ou seja, a educagdo escolarizada passa a ser internalizada pela populagdo como uma necessidade
para “subir na vida”, um direito de “todos(as)”, sendo assim, ¢ natural e esperado que todos(as)
tenham acesso a educacdo. O ensino passa a ser ndo mais uma responsabilidade do Estado, mas

individual, numa luta pelo direito a educacao.
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Na linha de pensamento das autoras, a sociedade passa a ter foco no conhecimento
especializado, na sociedade da aprendizagem. Sendo assim, a estratégia de educagdo se pauta
nos discursos de verdade sobre a universalizacao e obrigatoriedade da educacao, sendo
naturalizadas como demandas da populagdo. Se diferentes campos das Ciéncias Humanas
trazem discursos que evidenciam seus saberes € a importancia da institui¢ao escolar como lugar
de civilizar e de evolugdo do ser humano, quem ousaria ficar de fora? (SILVA; HENNING,
2019).

Esses saberes a partir das Ciéncias Humanas estabelecem mecanismos de seguranga que
vém de encontro aos interesses da populagao e a favor do gerenciamento do Estado. Para Silva
e Henning (2019), ¢ importante lembrar que a obrigatoriedade e a universalizagao sao palavras-
chave postas na legislagdo sobre a infancia como objeto de gerenciamento do Estado, utilizando
a ciéncia no sentido de prevenir possiveis problemas relacionados com a infancia na
Modernidade. Para explicar, as autoras citam a Estatistica como meio de prever e prevenir
possiveis problemas relacionados a diferentes areas, especificamente a educacional. Para isso,
busca-se, através de dados estatisticos, evidenciar onde o ensino no pais ¢ mais ou menos eficaz,
onde o acesso a educacdo em municipios ¢ maior ou menor, entre outras informagdes que irdo
produzir um discurso de verdade sobre diferentes aspectos da populagao.

Neste sentido, Bujes (2001) traz os multiplos olhares da ciéncia que tém estabelecido
condutas adequadas e discursivas para a crianca ¢ a infancia:

[...] entre eles destaco especialmente o da Pedagogia, o da Medicina e o da Psicologia.
Sao estes olhares, com suas formas de representar as criangas, com praticas
discursivas que se esmeram em falar a verdade sobre elas, que parecem ser aqueles
cujos efeitos sdo os mais disseminados e tomados como autorizados. E interessante
notarapenetragdo destes discursose seus efeitos na legislacio que se estabeleceu com
referéncia & educagdo, mas também no quadro de direitos infantis, nas relagdes

familiares (nos modos mais adequados de conceber e tratar as criangas) e, sobretudo,
nas praticas escolares (BUJES, 2001, p. 39).

Discursos cientificos de diferentes campos disciplinares vao validar conceitos sobre a
infancia escolarizada e seus direitos, sendo base para tomadas de decisdo por parte do Estado e
sua logica no sentido de universalizar a educagao, e a legislacdo vai legitimar esses discursos
aceitos e naturalizados. Sendo assim, corroborando com a loégica do Estado, a Estatistica torna-
se uma ferramenta fundamental da ciéncia para gerir a populagdo infantil. A estatistica vem
para contribuir de certa forma com os discursos produzidos pelos saberes cientificos, se ¢ a
instituicdo escolar que vai garantir o bem-estar ¢ uma qualidade de vida melhor para a

populacdo, entdo ¢ preciso mensurar essa ideia de estar dentro ou estar fora da escola. A
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estatistica vai, portanto, medir, avaliar, quantificar, qualificar a populacdo a ser governada pelo
Estado (SILVA; HENNING, 2019).

Neste sentido, a escolarizagdao ¢ vista como uma necessidade de todas as criancgas,
principalmente as criangas mais pobres, no intuito de minimizar suas caréncias culturais e

educacionais.

Assim, discursos que afirmam que as criangas de lares vulneraveis tém maior
necessidade de pré-escolas estdo pautados a partir de uma norma construida que
constata, estatisticamente, que as vivéncias de criancas em lares vulneraveis as
potencializam como fadadas ao fracasso,ao subemprego, a marginalidade e assim por
diante. Para a razdo governamental, a estratégia de minimizagdo do risco de tal
constatagdo € a criagdo de vagas escolares, o que tange a universalizacio do acesso.
Alémdisso, a obrigatoriedade — que “retira” do poder estatal a responsabilidade pela
conduta das criancas e a transfere para a familia numa suposta ideia de governar
menos para governar melhor — garante que a estratégia tenha éxito (SILVA;
HENNING, 2019, p. 987, grifos das autoras).

A escolariza¢do obrigatoria das criangas cada vez mais cedo, € por mais tempo,
enquanto interesse da populagdo e do Estado, torna-se, pelos discursos, um projeto de protecdo
a crianga, em decorréncia disso, sdo criadas estratégias para manter o controle sobre a crianga.
Para Silva:

Diante de um interesse que ¢ da populagdo e do Estado, sdo criadas estratégias mais
diversas para controle das criangas, como a obrigatoriedade de escolarizag?o, os
projetos educativos em periodo inverso ao tempo de sala de aula e a escola integral.
O recolhimento das criancas que supostamente colocam a sociedade em risco,
transfere a sensagdo de que o controle permite mais liberdade e, por sua vez, exige a
manutengdo da seguranca. Isso se d4 em um ciclo sem fim, em uma logica de
manuten¢do a partir dos interesses que ndo somente da populacdo, mas também do
Estado (e inversamente). (SILVA, 2019, p. 103).

Neste sentido, o interesse de gerenciamento da infancia pelo Estado estd em acordo com
os interesses dos individuos, da sociedade e da ciéncia, que também tem interesse que ele
aconteca. Sendo assim, a obrigatoriedade da frequéncia escolar torna-se um discurso s, em que
a ciéncia, por meio de seus especialistas, vai definir aprendizagens e o desenvolvimento ideal
para a infancia a ser escolarizada (SILVA; HENNING, 2019).

As ciéncias Humanas e todo o aparato legal do Estado tém, nos seus discursos, a
fabricacdo do sujeito infantil, sujeito este que vai ser “naturalmente” constituido para se tornar
o sujeito infantil que conhecemos hoje, gerido pelos interesses do Estado, da sociedade e da
propria ciéncia. Segundo Bujes:

Arrisco dizer que a Educagao Infantil, tal como a conhecemos hoje, € o efeito de uma
alianga estratégica entre os aparelhos administrativos — incluidas aqui familias e
escola — devidamente assessorados porum saber cientifico. Ainda que tal alianga ndo

exista a partir de uma intencionalidade prévia, ela tem por finalidade o governo da
infancia, a fabrica¢@o do sujeito infantil (BUJES, 2001, p. 40).
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A naturalizagdo da escola como institui¢ao onde a educagao das criangas acontece de
maneira mais adequada foi se constituindo ao longo de séculos num quadro de acontecimentos
exterior a propria institui¢ao “escola”, em discursos pautados na ciéncia, que propunha o
desenvolvimento na infancia tendo em vista a crianga como “foco/objeto” a partir de uma visao
adultocéntrica. Segundo Bujes (2001), o projeto civilizador da infincia escolarizada foi
incorporado no discurso dos moralistas, dos reformadores, dos ide6logos sociais, nos séculos

XVI e XVII, sendo assim:

O projeto educacional ¢ um projeto civilizador: o de estabelecer novas pautas de
conduta para os seres humanos. Seu principal objetivo foi o de operar o
distanciamento entre homem e natureza — vista como um modelo de selvageria —
individualizando cada vez mais o sujeito. A no¢do moderna de infancia que foi
incorporada no discurso dos moralistas, dos reformadores, dos idedlogos sociais e
paulatinamente se difundiu e foi apropriada para outras insténcias e instituigdes
sociais, esteve associada a producgo de novos modelos de educagio para os sujeitos
infantis, especialmente voltados para a institucionalizagdo das criangas (BUJES,
2001,p.51).

O projeto civilizador tem, desse modo, perspectivas na nova posi¢ao do sujeito infantil,
ou seja, permite pensar de modo diferente o que ¢ ser crianca e entrelaga aparatos para seu
controle e regulacdo. Para Bujes (2001, p. 52), dentro desses aparatos, “[...] podemos situar
também o conceito de popula¢do que permite pensar os diferentes grupos que a compdem - a
infancia como uma delas - como objetos que podem ser pensados, compreendidos para que se
possa agir sobre eles”. Essa populacdo infantil, nesses aparatos, precisa ser cuidada e educada
numa perspectiva cientifica, ou seja:

O ideal de desamparo dainfancia, a necessidade de suapreservacdo, por umlado, e a
invengdo - ou, para ser mais precisa, a elaboragdo - de uma nova moderna infancia
identificada com a necessidade de cuida-la, mas também educa-la, vio se dar
associagdes com a implantagao do moderno dispositivo pedagogico (BUJES, 2001, p.
52).

A escola como espaco para o projeto civilizador proposto a partir da Modernidade
deposita na educagdo escolar toda a esperanca de uma sociedade ideal, na qual o homem
moderno vai coletivamente produzir o bem-estar comum, numa visao utopica da escola e
dos(as) professores(as) como salvadores(as) do mundo. Nesse contexto, Silva entende que:

Salvar o mundo através da educagdo € o grande desejo da episteme moderna,
construida fundamentalmente a partir do século XVIII, e que tem no esclarecimento
das consciéncias a grande estratégia para a consolidagdo de um mundo mais racional,
mais justo e mais humano. Tais principios ecoam em nossos dias das mais diversas
formas pelas multiplas vias da educagdo (seja pelaeducacdo das criangas, dos jovens
ou dos adultos, pela educagdo ambiental, pela educacio inclusiva e tantas outras),

colocando no professor a urgéncia e responsabilidade de fazer um mundo melhor
(SILVA, 2019,p.113).
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Conforme Silva, portanto, a educagdo das criangas torna-se uma via para se conquistar
com maior &xito o mundo ideal. Ainda, o conceito de infancia vem se fixando ao longo dos
tempos através de diversos “lugares”, como os da saude, educagdo, psicologia, direito entre
outros, assim, a partir desses lugares, sao estabelecidas politicas publicas educacionais para a
infancia (BUJES, 2001). A autora aponta duas transformagdes no modo de ver a infancia a
partir da Idade Moderna, transformacdes que tiveram grande influénciana preocupagao social
da infancia, e no governo dessa infancia: a forma como a crianga foi perdendo o conceito de
“obra divina” para ser condicionadano conceito da ciénciade “etapada biologiada evolugdo”,
numa ideia de infancia como natureza natural; e na modernidade, como a crianga passa a ser
pensada como categoria social, e ndo mais como responsabilidade somente da familia (BUJES,
2001).

Voltando ao inicio desta discussdo, quando pensamos sobre os pilares das instituigdes
escolares na Europa em paises classicos, que tém na hegemonia sua base, portanto voltada para
moldar os individuos, tornando-os civilizados e dividindo a sociedade por classes sociais, em
que os ricos serdo formados para comandar e os pobres para ser comandados, as instituigdes,
no desejo de a todos(as) de certa forma instruir, usam de seus dispositivos naturalizando a
universalidade do ensino. Os campos disciplinares, como a historia e a psicologia, sdo saberes
que vao, nos seus discursos, decidir, a partir do adulto, o que ¢ melhor para as criangas,
transformando a infincia em etapas, fases, nimeros, estatisticas, um modelo a ser conquistado.

Para Kohan (2004), ha que se considerar mais do que uma infancia, ou seja, a da
continuidade, cronoldgica, da historia, das etapas do desenvolvimento e outras infincias
afirmadas como experiéncia, como acontecimento, da ruptura da histéria, como resisténcia e
como criagao.

Para finalizar, situamos que o presente capitulo procurou trazer como a infancia
escolarizada vem se constituindo a partir de diferentes acontecimentos, saberes, discursos e
verdades, tornando-se naturalmente essencial. Para entender esse processo, foi preciso sair da
zona de conforto historicamente construida e validada de infancia, naturalmente conceituada,
enquadrada e preparada para o futuro de uma sociedade idealizada. Tensionar o modo como
discursos e verdades vao se fabricando na historia e na cultura torna-se importante para
apreendermos e problematizarmos conceitos que nos sao dados como naturais. Trata-se de
entender que hd um projeto construido historicamente de acordo com as necessidades do Estado
e das classes dominantes em gerenciar os sujeitos, separando adultos e criangas e criando a

escola como uma necessidade para suprir esse afastamento.
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Entende-se que a inféncia, a partir de um novo direcionamento do olhar, tornou-se uma
etapa de vida a ser pensada, respeitada e ressignificada. A proposta, aqui, trata de romper uma
visao de histéria linear e continua, apresentando uma problematizagdo ao discurso vigente.
Desse modo, ao tensionarmos questoes referentes a infancia, a escolarizagdo e a escola como
discursos de verdade, percebemos a existéncia de outras que precisam ser pensadas, refletidas.
Ao abordarmos sobre infincia, entendemos que, além da naturalizada, existem outras
possibilidades de infancias, assim como ha diferentes modos de pensar sobre elas.

No proximo capitulo, tensionaremos a questdo da arte de governar e a critica segundo
Michel Foucault. Abordaremos como o saber e o poder se articulam num jogo que vai capturar
0s sujeitos, os subjetivando e objetivando. A questdo de governo relacionada ao poder e ao
estabelecimento de verdades. Como ser governado, ou ndo ser governado, assim serd trazido a

baila para compreendermos o sujeito e sua subjetividade.
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CAPITULO 111
A ARTE DE GOVERNAR: AS DIFERENTES PRATICAS DE GOVERNO A PARTIR
DO SECULO XVI E A QUESTAO DA CRITICA EM MICHEL FOUCAULT

[...] vale lembrar o que nos ensinou Foucault: para aqueles que ndo passaram pela
escola ou, mesmo tendo passado por ela, ndo aprenderam a se autogovernar, ainda
existemoutras instituigdes de seqiiestro a sua espera: a prisdo, 0 manicomio, os asilos,
algumas fabricas, etc. Nas sociedadesregidas pela l6gica docontrole, até mesmoessas
instituigdes vémperdendo parte de sua fungdo, na medida em que, emtais sociedades,
o seqiiestro passa a ser geral[...] (VEIGA-NETO, 2003, p. 10).

Para iniciar a escrita deste capitulo, trazemos essa epigrafe de uma entrevista do autor
Alfredo Veiga-Neto proferida no ano de 2003, na qual ele problematiza questdes como a
escolarizagdo, a escola e a sociedade com suas logicas de controle dos sujeitos. Buscamos
tensionar, nesta pesquisa, como a escola tornou-se o que ela é hoje, assim, autores(as) que
movimentam seu pensar a respeito da infancia escolarizada nos interessam, por promoverem
um olhar além dos discursos de verdade, colocando em suspensdo o pensamento pautado nas
certezas.

Vamos, ao longo deste capitulo, discutir sobre o jogo que envolve relagdes de poder,
saber, verdade e sujeitos que Foucault chama de governamentalizacdo. Para esse autor, a arte
de governar busca, ao longo dos tempos e dos espacos, capturar os sujeitos, tornando-os
produtores de saberes que vao, entdo, ditar regulamentos, comportamentos € normas para esse
mesmo sujeito, ou seja, a logica da governamentalidade: a arte de governar.

Na primeira secdo deste capitulo, A atitude critica como movimento de
desassujeitamento no jogo da Governamentalidade, trazemos alguns elementos que vao
ancorar a questao da atitude critica como: o poder pastoral, o poder do Estado entrelagado pelo
poder da familia, as institui¢des, as certezas ditas pela ciéncia e a questdo do nao querer ser
governado assim. Na segunda secdo, abordaremos Deslocamentos histéricos na arte de
governar os sujeitos e as populagdes, para isso, buscamos trazer como, ao longo dos tempos
e dos espagos, se constituiu a arte de governar as condutas dos sujeitos e, mais tarde, das
populacdes.

Convidamos vocé, leitor(a), para conosco tensionar algumas questdes que permeiam a
escola, a infancia escolarizada, as verdades, as certezas, o governo dos sujeitos. Temos a
intensdo de desnaturalizar verdades, intencionamos provocar o pensamento, permitindo outras

possibilidades de pensar.
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3.1 A ATITUDE CRITICA COMO MOVIMENTO DE DESASSUJEITAMENTO NO JOGO
DA GOVERNAMENTALIDADE

[...] a critica existe apenas em relagdo a outra coisa que ndo ela mesma: ela é
instrumento, meio para um devir ou uma verdade que ela ndo sabera e que ela ndo
sera, ela € um olhar sobre um dominio onde quer desempenhar o papel de policiae
onde ndo é capazde fazer lei (FOUCAULT, 1978, p. 2).

Trazemos essa epigrafe para iniciar a sec¢do retirada do texto da Conferéncia proferida
em 27 de maio de 1978, na qual Henri Goubhier, entre outros, dialoga com Michel Foucault
sobre “O que ¢ a critica?”. No contexto do [luminismo, e partindo para uma criticado mesmo,
Michel Foucault faz, nessa Conferéncia, contrapontos do que ¢ uma atitude critica, a partir de
alguns elementos possiveis para contextualizar a mesma, entre eles, a arte de governar ou de
nao querer ser governado. Para Foucault:

[...] me parece que houve no Ocidente moderno (a datar, grosseiramente,
empiricamente, nos séculos XV — XVI) uma certa maneira de pensar, de dizer, de agir
igualmente, uma certarelagdo com o que existe, com o que se sabe, o que se faz, uma

relacdo com a sociedade, com a cultura, uma relagdo com os outros também, e que se
poderia chamar, digamos de atitude critica(FOUCAULT, 1978, p. 1).

Trazemos a questdo da atitude critica no sentido de potencializar as relagdes da
civilizagdo moderna em torno de verdades que circundam o governo da infancia escolarizada,
nosso objeto de estudo. Segundo Foucault (1978), € possivel tragar um caminho histérico para
a questao da critica, tomando como ponto de partida as verdades proferidas pela Igreja. Nesse
sentido, o individuo deveria ser governado por toda a sua vida, numa atitude de obediéncia a
Igreja em busca da salvagao da préopria alma.

A logica pastoral cristd, conforme se observa, ¢ a arte de governar os homens. Nessa
logica, verdades sdo postas em evidéncia numa relagdo de obediéncia e salvagdo. O poder da
Igreja dita as regras, o que ¢ adequado para a sociedade, as condutas ideais, utilizando Deus
para se manter no governo das condutas sem quase gerar dividas na sociedade por ela
governada.

A arte de governar os homens, que se deu a partir da Igreja, entre os séculos XV e XVI,
ganha outros dominios: “[...] como governar as criangas, como governar os pobres € 0s
mendigos, como governar uma familia, uma casa, como governar os exércitos, como governar
os diferentes grupos, as cidades, os Estados, como governar seu proprio corpo, como governar
seu proprio espirito” (FOUCAULT, 1978, p. 3).

A arte de governar passa, entdo, a se multiplicar. Ela tem diferentes focos de

governamentalizacdo e a Igreja deixa de ser a Unica institui¢do que naturalmente dita verdades
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para gerir as condutas da sociedade. No Século XVI, outras institui¢cdes passam a gerir condutas
e se apropriam da arte de governar e a multiplicacdo da mesma abre espaco para a “[...] arte
pedagdgica, a arte politica, a arte econdmica [...]” (FOUCAULT, 1978, p. 3). Diferentes areas
apropriam-se da governamentalizacdo das sociedades Ocidentais Europeias, passando a ser
modelo, na época, para 0 Mundo. Como governar, segundo Foucault (1987, p. 3), foi uma
questao fundamental para as sociedades e para a multiplicidade da arte de como governar no
Mundo.

Para Foucault (1978), a arte de governar traz pontos potentes para pensarmos a questao
da governamentalizag¢ao naturalizada pelas sociedades no Século XVI. O como governar esta,
segundo o mesmo autor, associado a questao de “como nao ser governado”, ou seja:

Eu quero dizer que nessa grande inquietude em torno de governar e na pesquisa sobre
as maneiras de governar, localiza-se uma questao perpétua que seria: “como nio ser
governado assim, porisso,emnome desses principios,em vista de tais objetivos e por
meio de tais procedimentos, ndo dessa forma, ndo para isso, ndo por eles”; e se se da
a esse movimento da governamentalizac¢do, da sociedade e dos individuos a0 mesmo
tempo, ainsercdohistoricae aamplitude quecreio ter sido a sua, parece que se poderia

colocar deste lado o que se chamaria atitude critica (FOUCAULT, 1978, p. 3, grifos
do autor).

Para o autor, a atitude critica faz parte do jogo da governamentaliza¢do, numa atitude
reflexiva de suspeitar das verdades, de escapar a arte do governo, uma atitude de pensar,
portanto, uma atitude politica que o autor chama de ““[...] arte de nao ser governado ou ainda
arte de ndo ser governado assim e a esse preco” (FOUCAULT, 1978, p. 4). Na visao do autor,
a arte de ndo ser governado ¢ uma primeira defini¢do do conceito da critica.

Seguindo o pensamento de Foucault (1978), o conceito da critica esta “ancorado”
historicamente por alguns acontecimentos: o primeiro ponto de sustentagdo ¢ a arte de governar
ligada a autoridade da Igreja, das escrituras, da obediéncia a Deus, a salvac¢do. Nesse sentido,
ndo querer ser governado implicava duvidar das escrituras, questionando as verdades que
circundam a Escritura, assim, “Digamos que a critica ¢ historicamente biblica” (FOUCAULT,
1978, p. 4).

O segundo ponto da critica € nao querer ser governado, passando pela questdo de as leis
serem injustas, pensar sobre o poder do Estado, das Institui¢des, da familia, do(a) educador(a),
da Igreja, em que subjaz a ideia de que os homens deveriam se submeter a esses governos. Eis
que surge ai o direito natural com fungio critica. E a questio da critica “como ndo ser
governado” passando pela reflexao sobre os limites do direito de governar. “Digamos que ai, a

critica ¢ essencialmente juridica” (FOUCAULT, 1978, p. 4).
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O terceiro ponto que o autor ligou com a critica € o fato de ndo querer ser governado,
colocando em questdo a verdade dita pela autoridade, pela ciéncia, neste ponto “[...] a critica
toma seu ponto de ancoragem no problema da certeza em face da autoridade” (FOUCAULT,
1978, p. 4).

Para Foucault (1978), o jogo da governamentalizagdo encontra-se amarrado com a
atitude critica. Esses pontos que fizeram emergir a critica como: a Igreja, a ciéncia, a autoridade,
enfim, mecanismos de governo da populagdo estdo interligados com a arte de nao querer ser
governado. Seria entdo a governamentalizagdo e a arte de ser governado ou a de ndo querer ser
governado faces da mesma moeda, um jogo a ser jogado que envolve, segundo Foucault (1978),
relacdes de movimento entre o poder, a verdade e o sujeito. Nas palavras do autor:

E se a governamentalizacdo € mesmo esse movimento pelo qual se tratasse na
realidade mesma de uma pratica social de sujeitar os individuos por mecanismos de
poder que reclamam de uma verdade, pois bem, eu diria que a critica é o movimento
pela qual o sujeito se da o direito de interrogar a verdade sobre seus efeitos de poder
e o poder sobre seus discursos de verdade; pois bem, a critica serd a arte da inservidao
voluntaria, aquela indocilidade refletida. A critica teria essencialmente por funco o

desassujeitamento no jogo do que se poderia chamar, em uma palavra, a politica da
verdade (FOUCAULT, 1978, p.5).

Como podemos ver, atravessamentos historicos potencializam a questdo de querer ou
nao querer ser governado. Verdades sdo fabricadas no sentido de conduzir populacdes a fim de
dar vez a um projeto civilizatorio que envolve relagcdes de poder, verdade e sujeitos. Mas
juntamente com esses acontecimentos histéricos, a governamentalizacdo vem, segundo
Foucault (1987), nos mostrar que movimentos de desassujeitamento dao sentido a atitude de
critica, ou seja, ¢ possivel criticar as verdades estabelecidas, pensar diferente do rebanho.

Pensando a partir das provocagdes foucaultianas ¢ que nos foi possivel esta pesquisa,
com a qual temos a inten¢do de pensar diferente do pensado, viver a possibilidade de
experiéncias outras que nao aquelas as quais estamos acostumados(as) no nosso cotidiano.
Pensar a infancia escolarizada nessa perspectiva nos remete a pensar na infancia enquanto
possibilidade, intensidade da vida a ser vivida na sua multiplicidade, na sua descontinuidade,
na sua singularidade.

Podemos e devemos sacudir nossas verdades, encontrar pontos nos quais se pode buscar
outras possibilidades. Mediante uma atitude critica € possivel tensionarmos esses processos de
governamentalizacdo, nossas verdades mais solidas e evidenciando ao sujeito tais
possibilidades em meio a essas tramas discursivas pelas quais somos atravessados(as). Desse

modo, “[...] como ndo ser governado assim [...]” (FOUCAULT, 1978, p. 3, grifo do autor) nos
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remete a problematizar a arte de ser governado, possibilitando outras visdes das coisas e das
verdades.

Segundo Foucault, em sua aula de 1° de fevereirode 1978, a arte de governar surge no
século XVI no contexto da praticado governo de si, do governo das condutas das almas, a arte
de governo pastoral da Igreja no sentido de conduzir os individuos pelo caminho da obediéncia
e do governo dos(as) filhos(as). Para Foucault:

A partir do Século XVI e em todo esse periodo que vai, grosso modo, do meado do
século XVI ao fim do Século XVIII, vemos desenvolver-se, florescer toda uma
consideravel série de tratados que ja ndo se oferecem exatamente como conselhos ao

principe, mas que, entre o conselho ao principe e o tratado de ciéncia politica, se
apresentam como artes de governar (FOUCAULT, 2008, p. 118, grifo do autor).

Nesse contexto surge o governo, no sentido primeiro de conduzir as almas, mas também
abrangendo a multiplicidade e atendendo a interesses do Estado, da familia, das autoridades, da
Igreja, da populagao, do territorio. Assim, questdes surgem a partir desse conceito, entre elas:
como se governar, como ser governado, como governar os outros € a questao da critica, como
vimos acima, devemos nos deixar governar por quem? Ha uma questao politica de territorio, de
populagdo, de poder e de saber que envolve a questdo da governamentalidade?

No contexto do Século XVI, movimentos de diferentes vertentes, como o Movimento
de origem pastoral e o Movimento a partir do Estado, se cruzam na légicade cada Movimento
no que diz respeito a arte de como governar. Sao os governos da Igreja e do Estado usando suas
poténcias de poder e saber, caracteristicadominante da arte de governar nesses séculos.

Na referida aula do dia 1° de fevereiro de 1978, Foucault relata uma série de textos
pedagogicos escritos por Francois La Mothe Le Vayer, que focam nas diferentes formas de
governo, nos quais sao destacados trés tipos: “[...] o governo de si mesmo, que pertence a moral;
a arte de governar uma familia como convém, que pertence a economia; e enfim a ‘ciéncia de
bem governar’ o Estado, que pertence a politica” (FOUCAULT, 2008, p. 125). Esses tipos
relacionados a arte de governar - a moral, a economia e a politica - se entrelagam na logica de
governamentalidade das populacdes, das sociedades. Entre todos esses tipos, a questdo da
economia se torna um elemento central, governar a familia ¢ o ponto central para o Estado e
sua governamentalidade:

E a arte do governo, tal como aparece em toda essa literatura, deve responder
essencialmente a esta pergunta: como introduzir a economia — isto €, a maneira de
administrar corretamente os individuos, os bens, as riqueza, como fazé-lo no seio de
uma familia, como pode fazé-loum bom pai de familia que sabe dirigir sua mulher,

seus filhos, sua criadagem, que sabe fazer prosperar a fortuna da sua familia, que sabe
arranjar para ela as aliancas que convém — como introduzir essa atengado, essa



57

meticulosidade, esse tipo de relacdo do pai de familia com sua familia na gestdo de
um Estado? (FOUCAULT, 2008, p. 126).

Desse modo, a arte de governar tem na economia, a partir do governo familiar, o ponto
de partida do Estado, e na figura do pai que sabe governar sua casa, seus bens, suas coisas, 0
que fard do Estado indiretamente um bom governo que conduzird, vigiarad e controlard sua
populagao.

Nessa logica, a arte de governar ligada ao Estado tem na economia sua poténcia, sendo
assim, a conducao dos individuos a obediéncia e a vigilancia sdo formas que se entrelacam.
Torna-se, assim, menos dispendioso o servico do Estado aos seus cidadaos? Pensando a partir
dai, a escolarizagdo na infancia cada vez mais cedo seria uma forma de economia do Estado
com essa populacdo? Esses questionamentos tém nos atravessado o pensamento de forma mais
potente a partir do que tensiona Foucault sobre o poder, as verdades e os sujeitos. A
escolarizagdo infantil nos movimenta a encontrar frestas que afloram nas verdades naturalizadas
dessa populacdo a partir de sua propria conduta. Para esse tensionamento, tomaremos, entao,
as narrativas de professores(as) para potencializar essas questdes que abarcam o poder, as
verdades e os sujeitos infantis.

A arte de governar do Estado, que ¢ da ordem politica, tem no territorio e nos homens
sua forca, segundo Foucault (2008). Sendo assim: “[...] s2o os homens, mas em relagdes, em
vinculos, em suas imbricagdes com as coisas que sao as riquezas, 0s recursos, os meios de
subsisténcia, o territorio, € claro, em suas fronteiras, com suas qualidades, seu clima, sua
sequiddo, sua fecundidade. Assim, o territorio, os costumes, as riquezas, a maneira de agir, de
pensar, as relagdes do homem com as coisas ¢ que sdo governadas, a relagdo das coisas que
circundam o homem ¢ varidvel possivel de governo na esfera politica (FOUCAULT, 2008, p.
128).

Foucault (2008, p. 127) traz o pensamento de um dos primeiros escritores franceses do
século XVI, Guillaume de La Perriére, que conceitua a questdo do governo, situando que
“Governo ¢ a correta disposicao das coisas, das quais alguém se encarrega para conduzi-las a
um fim adequado”. Nesse sentido, o fim adequado para cada uma das coisas que precisamente
devem ser governadas, como a conduta das populag¢des infantis, das populagcdes menos
favorecidas, entre outras, sera sempre no sentido da logica do poder do Estado.

Seguindo esse pensamento, muitas “coisas” comecam a clarear. Pela logica da
governamentalidade do Estado, o bem comum dos individuos ndo ¢ o elemento que interessa
ao Estado, mas sim o que ¢ adequado aos interesses do proprio Estado. Estamos assujeitados

aos interesses do governo do Estado. Pensamos que o Estado deixa subentendido em suas
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verdades que nos governa atendendo ao bem comum, e a populacdo muitas vezes ndo questiona
essas verdades, a critica que busca “como nao ser governado” (FOUCAULT, 1978, p. 4). Como
vimos no inicio deste capitulo, torna-se um jogo dificil de ser jogado.

Pela logica do governo do Estado, vimos que a economia € o elemento potente no seu

mecanismo de agdo, entdo, percebe-se que o modo de agir do governo do Estado é no sentido
de

[...] que se produza o maximo possivel de riquezas; e tera de agir de modo que se
fornegaas pessoas meios de subsisténcia suficientes, ou mesmo a maior quantidade
possivel de meios de subsisténcia; o governo tera de agir, por fim, de modo que a
populagéo possa multiplicar-se (FOUCAULT, 2008, p. 131-132).

Na multiplicagdo da populagdo, a questdo da economia ¢ ponto de convergéncia dos
interesses do Estado, assim, a multiplicacao da populagao vai fazer emergir a arte de governar
por parte do Estado, e uma ferramenta que vem colaborar com o Estado ¢ a estatistica, que traz,
no campo da ciéncia, dados, regularidades, nimeros, caracteristicas, entre outros elementos
para contribuir com o que ¢ adequado ao governo do Estado:

A estatistica mostra igualmente que a populacdo comporta efeitos proprios da sua
agregacdo e que esses fendmenos sdo irredutiveis aos da familia: serfio as grandes
epidemias, as expansoes epidémicas, a espiral do trabalho e da riqueza. A estatistica
mostra (também) que, por seus deslocamentos, por seus modos de agir, por sua
atividade, a populagio tem efeitos econdmicos especificos [...] (FOUCAULT, 2008,
p. 138-139).

Essa dinamica da estatistica vai proporcionar o deslocamento do modelo da familia
como elemento de governo do Estado para o foco nas populagdes, “[...] a familia vai se tornar
instrumento, instrumento privilegiado para o governo das populagdes e ndo modelo quimérico
para o bom governo” (FOUCAULT, 2008, p. 139).

Nesse contexto, as populagdes infantis tornam-se, pela l6gica da ciéncia, uma populacao
a ser gerida pela arte do governo do Estado, buscando, o governo, na ordem da economia,
conduzir essa populacdo, com isso, muito vai ser dito e escrito sobre a crianca e a infincia. Leis,
decretos, normas, diretrizes com base na estatistica vao tragar o percurso € 0s pressupostos para
a infancia dentro do campo da pedagogia, da psicologia, da psiquiatria, entre outros. Sendo
assim, a arte de governar por parte do Estado, segundo Foucault (2008, p. 14): “Nao ¢
certamente governar, mas melhorar a sorte das populagdes, aumentar suas riquezas, sua duragao
de vida, sua saude”.

Esse agir da arte de governar do Estado buscando “o fim adequado” do ponto de vista

do Estado, em que a populacao se constitui como objeto de interesse do mesmo no sentido mais

“econdmico” para o proprio interesse do Estado, numa relagdo entre populagao, territorio e
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riqueza, vai constituir uma ciéncia chamada “economia politica” (FOUCAULT, 2008, p. 141).
A “economia politica” aparece como uma ciénciade governo e Foucaultird chamar de historia
da governamentalidade a forma como se constitui o governo da populacao pelo Estado:
Por esta palavra “governamentalidade”, entendo o conjunto constituido pelas
institui¢des, os procedimentos, analises ¢ reflexdes, os calculos e as taticas que
permitem exercer essa forma bem especifica, embora muito complexa, de poder que
tem por alvo principal a populagdo, por principal forma de saber a economia politica

e por instrumento técnico essencial os dispositivos de seguranca[...] (FOUCAULT,
2008, p. 143).

O jogo de poder, de saber e de seguranca que esta entrelagado na arte de governar do
Estado com a populacdo ¢ complexo, como disse o autor. Nesse jogo, assujeitar-se a ser
governado ou ndo aceitar ser governado ¢ a relagdo de governamentalidade que envolve a
questdo da critica. Historicamente, a arte de governar se constitui ao longo dos séculos num
jogo de saber e poder que dita verdades que naturalizam a forma como somos governados, quer
pelo Estado, quer pela Igreja, pela familia, pela sociedade, pela escola e outras instituigdes. A
governamentalidade cerca os individuos e os conduz quase que de forma magica por onde se
quer conduzir.

Trés fatores sdo apontados pelo autor como marcos da governamentalidade do Estado:
Procurarei agora lhes mostrar como essa governamentalidade nasceu, [em primeiro
lugar]apartirdeummodelo arcaico, o da pastoral cristd; emsegundo lugar, apoiando-
se num modelo, ou antes, numa técnica diplomatico-militar, e, enfim, em terceiro
lugar, como essa governamentalidade s6 pode adquirir as dimensdes que tem gracas
a uma série de instrumentos bem particulares, cuja formacao ¢ contemporanea
precisamente da arte de governar e que chamamos no antigo sentido do termo, o
sentido dos séculos XVII e XVIII, de “policia”. A pastoral, a nova técnica
diplomatico-militar e, enfim, a policia (FOUCAULT, 2008, p. 146).

Esses sdo os elementos que ao longo dos séculos vao movimentar o Estado no sentido
da arte de governar a populacdo — o Estado e a populacdo — e a relagdo de multiplicidade desse
movimento, a governamentalidade.

Para compreendermos a questao da governamentalidade, Veiga-Neto (2007, p. 40) traz
as fases dos escritos de Foucault a que intitula “dominios foucaultianos”. Essas fases vao
potencializar o pensamento de Foucault, sendo trés os dominios: ser-saber, ser-poder e o ser-
consigo. O primeiro ird problematizar a questdo do saber, o segundo, a questao da agdo de uns
sobre os outros e o ultimo dominio vai problematizar a agdo de cada um consigo mesmo.

No primeiro dominio, Veiga-Neto (2007, p. 44) traz o que Foucault pensa sobre o sujeito

moderno: “[...] o sujeito moderno ndo esta na origem dos saberes, ele ndo ¢ produtor de saberes,
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mas, ao contrario, ele ¢ um produto dos saberes. Ou, talvez melhor, o sujeito ndo ¢ um produtor,
mas ¢ produzido no interior de saberes”.

Nesse sentido, os saberes sdo produzidos por amarras de poder numa trama, numa rede,
que captura os sujeitos, subjetivando-os. Os discursos de saber-poder se constituem a partir de
narrativas potentes de grupos dominantes como a Igreja, os soberanos, o Estado, a ciéncia entre
outros. Poucos ousam desnaturalizar os discursos de verdade vindos desses grupos que
representam o saber e o poder.

Somos, de certo modo, enredados pelos discursos de saber-poder. No entanto, apoiados
no pensamento de Michel Foucault e dos estudos pds-estruturalistas, entendemos que podemos
pensar o impensado. Nos cabe o desafio da critica, de sair do rebanho.

Tudo ia bem no “Quartel de Abrantes”, usando essa metéafora, exemplificamos como
estavamos nos sentindo em relagdo ao pensamento tradicional, pode-se dizer, modelo
Iluminista. Nos constituimos enquanto alunos(as), mais tarde como professores(as), seguindo
essa logica Iluminista que busca no projeto civilizatério um modelo ideal de sujeito. Muitas
vezes ndo questionamos as verdades sobre a infancia, a crianca, a escola, as praticas
pedagogicas que nos atravessam por meio de verdades cristalizadas. Esta pesquisa busca, por
consequéncia, tensionar nosso pensamento no sentido de buscar desnaturalizar verdades,
abrindo espago para a experiéncia de pensarmos diferente do pensado, tendo em mente novas
possibilidades. Entendemos, entdo, que a perspectiva pos-estruturalista na qual as verdades sao
postas em suspensdo nos ajuda a pensar o antes ndo pensado, ndo questionado, nao
problematizado.

Retomando o pensamento de Veiga-Neto, de que o sujeito é produzido no interior de
saberes, no campo dos saberes, Foucault entende que a

Pedagogia se formou a partir das proprias adaptagdes da crianca as tarefas escolares,
adaptagOes observadas e extraidas do seu comportamento para tornarem-se, em

seguida, leis de funcionamento das institui¢oes e forma de poder exercido sobre a
criangca (FOUCAULT, 1996b apud VEIGA-NETO, 2007, p. 51).

Significa dizer que a ciéncia classifica, nomeia e normatiza as populagdes. Vimos nas
palavras de Foucault que a Pedagogia, com seus saberes e poderes, governa a infancia e a
crianca a partir das proprias informagdes extraidas dessa populacao. Isso diz respeito a logica
das metanarrativas dominantes no campo da pedagogia utilizando os sujeitos infantis para
produzir seus saberes. Em razao disso, trouxemos o primeiro dominio das fases de Foucault

descritas por Veiga-Neto para ilustrar a ordem do saber.



61

Voltando a questdo da governamentalidade ja citada, o segundo dominio consiste no
ser-poder, que trata da agdo de uns sobre os outros, ou o “governo” dos sujeitos.

Segundo Veiga-Neto, em seu livro Vigiar e Punir, Foucault d4 énfase aos processos que
constituem os individuos em sujeitos: “Foucault coloca toda sua énfase na busca do
entendimento acerca dos processos pelos quais os individuos se tornam sujeitos como resultado
de um intrincado processo de objetivacdo que se da no interior de redes de poderes que os
capturam, dividem, classificam...” (VEIGA-NETO, 2007, p. 55).

Sendo assim, a relacdo entre o poder e o saber ¢ baseada no poder enquanto elemento
capaz de produzir saberes e de como os sujeitos se constituem na articulagdo dessarelagao. Sao
as praticas de poder produzindo saberes. Essas praticas encontram nas diferentes instituicoes
campo fértil para se cristalizar, utilizando mecanismos para potencializar suas agdes sobre o0s
sujeitos.

Veiga Neto explica como isso ocorre a partir do pensamento foucaultiano, ou seja,

[...] para Foucault de maneira muito detalhada ele nos mostra que principalmente no
ambito de algumas institui¢des a que ele chama de institui¢des de sequestro como a
prisdo, a escola, o hospital, o quartel, o asilo, passa-se dos suplicios, como os castigos

e violéncias corporais, para o disciplinamento que cria corpos doceis (VEIGA-NETO,
2007,p. 64-65).

Segundo Veiga-Neto, portanto, o poder disciplinador passa a conduzir os sujeitos nas
instituicdes e estas utilizam mecanismos, como as maquinas opticas, para vigiar os sujeitos.
Essas praticas de vigilancia possibilitam, de forma econdmica, que poucos vigiem eficazmente
a a¢do de multiddes. O disciplinamento vai se dar pela observagao cuidadosa e continua dos
sujeitos e pelos castigos impostos aos indisciplinados.

Sendo assim, o modelo pandptico, segundo o autor, é: “[...] um espago fechado, de
preferéncia circular, todo dividido em celas e com uma torre central. Da torre pode-se enxergar
todas as celas que a cercam; mas a reciproca ndo ¢ verdadeira, visto que de cada cela nao se
deve enxergar quem esta na torre € nem mesmo as outras celas” (VEIGA-NETO, 2007, p. 66,
grifos do autor).

Desse dispositivo pandptico, segundo Veiga-Neto (2007), ha um deslocamento do
modelo de espetaculos. Antes, multidoes assistiam aos espetaculos de poucos, porém, com a
inversao pela maquina optica, multidoes passam a ser vigiadas e controladas por poucos. Se
pensarmos na institui¢ao escolar como uma institui¢ao de sequestro, € mais economico manter
uma sala de aula com 25, 30, 40 alunos, espaco onde um(a) professor(a) mantém o poder

disciplinar, vigiando e mantendo os corpos doceis, atendendo a l6gica do Estado. Essa inversao
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de olhares permitiu a emergéncia do poder disciplinar e da sociedade estatal, ou, nas palavras

de Veiga-Neto:
Tal inversdo dos olhares funcionou como condigdo de possibilidade para o
aparecimento correlato de duas novidades modernas fortemente conectadas uma a
outra: no plano dos individuos, o poder disciplinar,no plano coletivo, a sociedade
estatal. A transformacio de uma sociedade de soberania para uma sociedade estatal,
isso €, a estatizac@o da sociedade esta indissoluvelmente ligada ao carater disciplinar
dessa sociedade. Comecemos pelos caminhos que levam a emergéncia do poder
disciplinar. Em termos dos “tipos” de poder em acdo, o poder disciplinar veio

“substituir” o poder pastoral ¢ o poder de soberania (VEIGA-NETO, 2007, p. 67,
grifos do autor).

Como vimos com Veiga-Neto, o poder disciplinar substitui o poder pastoral e o poder
de soberania. Na verdade, todos esses poderes se tramam entre si para constituir os sujeitos,
para conduzir populagdes. Um vai dando lugar ao outro e deixando pontos de convergéncia
entre si.

A populagao infantil, portanto, nos parece ora sujeito, ora objeto do saber e do poder
por parte do governo e seus aparatos. Conduzir a infancia escolarizada no sentido de disciplinar
os corpos e fazer emergir um sujeito ideal tem sido a légica de governo na ordem econdmica,
politica e da ciéncia para a conducdo dessa populacdo. Tendo isso em vista, no sentido de
problematizar verdades sobre a infancia escolarizada, buscaremos, na leitura das narrativas de
professores(as), registradas em suas cartas, tensionar as experiéncias narradas a respeito da

infancia, crianca e escolarizagao.

3.2 DESLOCAMENTOS HISTORICOS NA ARTE DE GOVERNAR OS SUJEITOS E AS
POPULACOES
[...] Esses métodos que permitem o controle minucioso das operagdes do corpo, que
realizama sujei¢ioconstantede suas forcas e lhesimpdemuma relaggo de docilidade-
utilidade, s3o o que podemos chamar as “disciplinas”. Muitos processos disciplinares
existiam ha muito tempo: nos conventos, nos exércitos, nas oficinas também. Mas as

disciplinas se tornaram no decorrer dos séculos XVII e XVIII formulas gerais de
dominacdo (FOUCAULT, 1999, p. 118, grifo do autor).

Nessa citacdo, que consta na obra Vigiar e Punir, Foucault trata dos processos
disciplinares no sentido do controle dos sujeitos a partir dos corpos, corpos doceis, o controle
por parte do dispositivo disciplinar com o propdsito de docilizar os corpos, “[...] descoberta do
corpo como objetivo e alvo do poder. Encontrariamos facilmente sinais dessa grande atengao
dedicada entdo ao corpo — ao corpo que manipula, se modela, se treina, que obedece, responde,

se torna habil ou cujas for¢as se multiplicam” (FOUCAULT, 1999, p. 117).



63

Como vimos desde o poder pastoral, o poder soberano, e mais tarde o poder disciplinar
e o poder estatal, os corpos sdo alvo do poder. A arte de governar funciona como um mecanismo
que captura os sujeitos pelos discursos de verdade que se articulam ancorados no “bem
comum”, numa relacdo de poder e saber.

No caso da infancia, verdades sobre ela, a crianga ¢ a escola sao ditas em diferentes
campos, como psicologia, medicina, sociologia, pedagogia entre outros. Essas verdades
formam redes que acabam por nos capturar e sao naturalizadas pelos pais, familiares,
professores(as), psicdlogos(as) entre outros(as), sem nos darmos conta de problematizarmos
essas verdades. As verdades nos arredam de tal forma, que pensar além delas nos parece missao
impossivel.

Impregnados que estdvamos quanto ao pensar/acreditar sobre a infancia escolarizada, a
principio nos pareceu algo impensavel questionar o que tem sido considerado como verdade.
Entretanto, o movimento de refletir sobre como pensamos, porque pensamos assim, exercitando
leituras com autores(as) que pensam diferente do estabelecido, desacomodaram nosso olhar,
potencializando nosso pensar € nos permitindo desnaturalizar verdades. Cumpre ressaltar que
esse modo de pensar/acreditartem raizes histéricas que remontam ao século XVIL.

O poder pastoral, o poder de soberania, o poder disciplinar e a sociedade estatal, ou seja,
o Estado, a partir do século XVI, fazem emergir o jogo de poder no qual essa relagcdo de poder
vai “governar” populagdes, os sujeitos € as coisas: ¢ a governamentalidade, termo que expressa
essa rede de captura numa légica de “governo econdmico”. E a presenca da agio
individualizadora e totalizante do Estado, que respectivamente vigia cada individuo e captura e
conduz a todos, ndo deixando ninguém fora dessa teia que € gerida por mecanismos exteriores
as institui¢des, como as ciéncias “psi” constituindo as tecnologias do poder estatal.

Durante a aula de 8 de fevereirode 1978, Foucault problematizou a questao do porqué
estudar a governamentalidade? — O problema do Estado e da populagdo. Cabe-nos retomar esse
momento:

Gostariade comegar agora a percorrer um pouco a dimensao do que eu chamei com
esta feia palavra que ¢ “governamentalidade”. Supondo-se portanto que “governar”
ndo seja a mesma coisa que “reinar”, ndo seja a mesma coisa que “comandar” ou
“fazer alei’; supondo-se que governar nio sejaa mesma coisa que ser soberano, ser
suserano, ser senhor, ser juiz, ser general, ser proprietario, ser mestre-escola, ser
professor; supondo-se que haja uma especificidade do que é governar, seria preciso
saber agora qual é o tipo de poder que essanogao abarca. Ou seja, analisar as relagdes

de poder que sdo visadas no século XVInessas artes de governar [...] (FOUCAULT,
2008, p. 156, grifos do autor).
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Segundo Foucault, a questao do governo esta ligada as relagdes de poder, ao tempo
cronolégico e & questdo territorial que ¢ analisada. Desse modo, para contextualizarmos a
questdo do governo, ha que considerar diferentes elementos. Buscando a emergéncia da questao
do governo: “Quem ¢ governado sdo sempre pessoas, sao homens, sdo individuos ou
coletividade” (FOUCAULT, 2008, p. 164).

A ideia de que os homens sdo governados, segundo Foucault (1978), ndo é grega, nem
romana. A emergénciado governo de homens, “[...] a ideia de um governo dos homens ¢ uma
ideia cuja origem deve ser buscada no Oriente, num Oriente pré-cristdo primeiro, e no Oriente
cristdo depois” (FOUCAULT, 2008, p. 166). Essa origem leva em conta dois momentos em
relacdo ao governo dos homens nesse contexto: a organizagdo do poder pastoral e da diregao
de consciénciada salvagdo das almas.

Como ja vimos, o poder pastoral estd sempre entrelagado com a questdo do governo e
do poder. A Igreja tem suas verdades dentro da historia no sentido de conduzir populagdes, e
como também vimos, o poder pastoral foi o que impulsionou a questao da atitude critica. A
criticano sentido de “como ndo ser governado” ¢ historicamente biblica.

Em relagdo a origem do governo dos homens no Oriente, ha pontos a serem destacados:
Primeiramente, a ideia e a organizagdo de um poder pastoral. Que o rei, o deus ou o
chefe seja um pastor em relagdo aos homens, que sdo seu rebanho, ¢ um tema que
encontramos com bastante freqiiéncia em todo o Oriente mediterraneo. [...] No Egito,
por exemplo, mas também nas monarquias assirias ¢ babilonicas, o rei ¢ efetivamente
designado, de forma nitidamente ritual, como o pastor dos homens. O farad, por
exemplo, no momento da sua coroagdo, na cerimonia da sua coroagdo, recebe as

insignias de pastor. Dao-lhe o cajado do pastor e declaram que ele é efetivamente o
pastor doshomens. [...] (FOCAULT, 2008, p. 166).

Conforme observado, o poder pastoral é um poder de conduzir o povo, a multiddo. E
conduzir o rebanho. E uma relagdo entre Deus e os homens. “O pastorado ¢ um tipo de relago
fundamental entre Deus e os homens, € o rei de certo modo participa dessa estrutura pastoral
da relagdo entre Deus e os homens” (FOUCAULT, 2008, p. 167).

Sendo o poder pastoral uma relagdo entre Deus e os homens, ele ¢ um poder religioso
que tem sua logica a partir de verdades que circundam o rebanho no sentido da salvagao da
alma. Assim sendo, a perfei¢ao de Deus deve ser modelo a ser seguido pelo rebanho, hd um
modelo de conduta, de obediéncia, de f¢ a ser trilhado pelo rebanho.

Nesse contexto, a felicidade, a paz, o descanso eterno sdo aguardados para a vida apds
a morte. Entdo, a boa conduta na vida terrena vai garantir a felicidade eterna e, com esse

discurso, o poder pastoral movimentava seu rebanho, qui¢a até hoje acreditamos nesse discurso.
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Naturalizamos os discursos que afirmam verdades divinas para, de certa forma, acreditarmos
que tudo ndo acaba aqui.

Vimos de onde emergiu o governo dos homens, no Oriente. Ja o governo do territorio,
das cidades teve sua origem entre os gregos. Os deuses gregos nao conduzem os homens como
um pastor conduz seu rebanho. Nesse sentido:

Qualquer que sejaa intimidade — e ela ndo € necessariamente muito grande — entre os
gregos e sua cidade, a relag@o nunca € essa. O deus grego funda a cidade, indica sua
localizacao, ajuda na construgdo das muralhas, garante sua solidez, da seu nome a
cidade, pronuncia oraculos e,assim, da conselhos. Consulta-se o deus, ele protege, ele
intervém, as vezes ele também se zanga e se reconcilia, mas nunca o deus grego
conduz os homens da cidade como um pastor conduziria suas ovelhas (FOUCAULT,
2008, p. 168).

O deus grego governa as cidades, os homens sdo governados por estarem nas cidades,
os gregos tém o foco no governo das cidades e o poder pastoral tem o foco no governo do
homem. Para o autor: “O poder do pastor € um poder que ndo se exerce sobre um territorio, ¢
um poder que, por defini¢ao, se exerce sobre um rebanho, mas exatamente sobre o rebanho em
seu deslocamento, no movimento que faz ir de um ponto a outro (FOUCAULT, 2008, p. 168).

Sao poderes que se exercem em diferentes pontos, o deus grego ¢ um poder a partir do
territorio, do cuidado com a cidade, e o deus hebraico, o ponto ¢ a pluralidade da multiddo em
movimento. “Portanto, em oposi¢do ao poder que se exerce sobre a unidade de um territdrio, o
poder pastoral se exerce sobre uma multiplicidade em movimento” (FOUCAULT, 2008, p.
169).

Tanto o poder que circunda o territério como o que circunda os homens tém na sua
logica o elemento universal, como ja vimos, de governar na ordem da economia e do bem
comum. Esses sdo os pontos que caracterizam a questdo do poder:

O poder vaise caracterizar, tanto quanto por seu bem-fazer, por sua onipoténcia, pela
riquezae por todo o fulgor dos simbolos de que se cerca. O poder vai se definir por
sua capacidade de triunfar sobre os inimigos, de derrota-los, de reduzi-los a
escraviddo. O poder se definira também pela possibilidade de conquistar e por todo o
conjunto dos territorios, riquezas, etc., que tera acumulado. O bem-fazeré apenas uma

das caracteristicas em todo esse feixe pelo qual o poder ¢ definido (FOUCAULT,
2008, p. 169).

Desse modo, o bem-fazer como uma das caracteristicas do poder nos remete ao poder
pastoral, que ¢ de cuidado e zelo relativo a cada um dos individuos, sem deixar de lado o todo.
E um governo, ao mesmo tempo, individual e totalizante. No poder pastoral, o pastor vai cuidar

e zelar individualmente cada ovelha do rebanho, mas sem perder de vista o rebanho.
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As institui¢des, como a escola, o hospital, a Igreja, entre outras, como vimos, sdao
institui¢des de sequestro, segundo Foucault (2008). Para Veiga-Neto, a escola ¢ a institui¢ao
que mais eficazmente cumpre o papel de sequestro:

[...] a escola é, depois da familia (mas, muitas vezes antes dessa), a instituicao de
seqiiestropela qual todos passam (ou deveriam passar...) o maior tempo de suas vidas,
no periodo da infancia e da juventude. Na medida em que a permanéncia na escola é
diaria e se estende ao longo de varios anos, os efeitos desse processo disciplinar de
subjetividade sdo notaveis. Foi a partir dai que se estabeleceu um tipo muito especial

de sociedade, a qual Foucault adjetivoude disciplinar (VEIGA-NETO, 2007, p. 70-
71, grifo do autor).

Conforme o autor, o processo disciplinar vai constituir os sujeitos, as institui¢des
escolares, as criancas e os adolescentes, e todos, a partir da infancia, somos subjetivados por
redes de poder que disciplinam os corpos. O ambiente escolar € o local onde podemos perceber
mais claramente as tecnologias de vigilancia pela via do disciplinamento.

O ser-poder conjuga uma série de mecanismos para capturar os individuos atendendo a
l6gica do Estado em seu governo dos homens, a governamentalidade, esse jogo que envolve
verdade, sujeito, poder, saber e o governo que serve “[...] para designar as praticas de
governamento ou da gestao governamental (VEIGA-NETO, 2007, p. 71).

Sendo assim, a sociedade estatal e o poder disciplinar que emergiram do poder pastoral
seguem a ldégica que prioriza o elemento econdmico, num mecanismo individualizante e
totalizante, como vimos, atingindo cada individuo e a todos, sem deixar ninguém de fora.

Esse processo que envolve o individual e o coletivo faz surgir o biopoder, que ¢ um
poder que circunda o coletivo, a populagdo: o governo das populagdes. Nesse sentido, buscamos
relacionar o biopoder ao nosso objeto de pesquisa, a populagdo infantil escolarizada, populagiao
a ser disciplinada, classificada, normatizada. Olhando por essa questao, faz todo o sentido a
escolarizagdo na infancia, ou seja, quanto mais cedo colocarmos as criangas na instituicao de
sequestro, mais cedo estardo submetidas a rede de disciplinamento dentro da ldégica da
governamentalidade.

Entendemos que o biopoder se torna um brago da tecnologia de vigilancia, ndo mais de
cada individuo, mas de uma populacdo, quer ela seja infantil, adulta, carceraria, de idosos entre
outros. O Governo na sociedade estatal atinge as multiddes, o corpo de cada um da populagao
a ser governada:

E, para compreender e conhecer melhor esse corpo, € preciso ndo apenas descrevé-lo
e quantificd-lo— por exemplo: em termos de nascimento e mortes, fecundidade,
morbidade, longevidade, migragdo, criminalidade etc. -, mas, também, jogar com tais

descrigdes e quantidades, combinando-as, comparando-as e, sempre que possivel,
prevendo seu futuro a partir do seu passado. Ha ai a produgio de multiplos saberes,
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dos quais sdo bons exemplos a Estatistica, a Demografia e a Medicina Sanitéria. E ha
ai um duplo objetivo: Controlaras populagdes e prever seusriscos (ou 0s riscos que
elas podem impor a n6s mesmos...). E para que isso seja possivel, sera sempre preciso
investir politica e ativamente sobre esse corpo multiplo,coma for¢ca do biopoder. Isso
tem de ser feito ndo mais ao nivel do detalhe do corpo individual, como continuavae
continua sendo feito na disciplina, mas sim ao nivel da vida coletiva mediante a
regulamentacdo (VEIGA-NETO, 2007, p. 73).

O individual e o coletivo, nesse sentido, sdo dois lados da mesma moeda, o poder
disciplinar voltado para o individual e o biopoder voltado para o coletivo, mas ambos estdo a
servico do Estado no sentido de “governar” atendendo ao “bem comum” e ao “fim adequado”.

Especificamente sobre o biopoder, que € o poder politico voltado para o “bem comum”,
o “fim adequado”, o “ndo correr riscos”, este vai tragar diretrizes, normas, leis e decretos a fim
de impor modelos aos multiplos corpos a serem governados. Sendo assim, no que se refere a
infancia escolarizada, nosso objeto de interesse de pesquisa, a ciéncia, com seus multiplos
saberes, vai tracar e ditar normas para a infanciae a crianga obedecendo padroes estabelecidos.
Para Veiga-Neto (2007, p. 74): “A norma se aplica tanto ao corpo a ser disciplinado quanto a
populacdo que se quer regulamentar; ela efetua a relagdo entre ambos, a partir deles mesmos,
sem qualquer exterioridade, sem apelar para algo que seja externo ao corpo € a populagdo em
que esta esse corpo”. Como dito, a ciéncia busca seus saberes no proprio individuo, na crianga,
na infancia, extraindo do comportamento desses sujeitos os saberes para criar normas, ditar
regras e, assim, fazer funcionar seus mecanismos de poder sobre esses mesmos sujeitos, ou seja,
o0s sujeitos como produtores de saber.

Essa relacdo de saber e poder dita normas para o “fim adequado” para a populagdo
infantil. S3o processos que instituem multiplos saberes a ciéncia sobre a crianga e a infancia.
Portanto, “Foi no interior desse processo que se instituiu um conjunto de saberes e um correlato
poder de normalizagao, cujos desdobramentos incluem a psiquiatrizacdo e a psicologizagao da
infancia[...]” (VEIGA-NETO, 2007, p. 74).

Nessa relagdo entre o saber e o poder, o dominio do ser-poder produz verdades sobre
populagdes, sobre a educacao, a infancia, fazendo com que cristalizem esses saberes. Com isso
em vista, nossa pesquisa buscou problematizar essas verdades cristalizadas pelos diferentes
campos sobre a infancia escolarizada, tensionando a questao da crianca idealizada pelo projeto
civilizatorio, que pode ser uma utopia que nos afasta da poténcia que ¢ ser crianga. Cabe-nos
pensar, entdo, como se edificam as normas nesse contexto.

Com saberes cientificamente produzidos e valorizados, surgem as normas, o que ¢

normal ou anormal dentro de modelos ditos a partir da ciéncia. Desse modo:



68

A norma € o elemento que,ao mesmo tempo em que individualiza, remete ao conjunto
dos individuos; por isso, ela permite a comparacao entre individuos. Nesse processo
de individualizar e, a0 mesmo tempo, remeter ao conjunto, ddo-se as comparacoes
horizontais — entre os elementos individuais — e verticais — entre cada elemento e o
conjunto. E, ao se fazer isso, chama-se de anormal aqueles cuja diferenga em relagdo
a maioria se convencionou ser excessivo, insuportavel. Tal diferenga passa a ser
considerada umdesvio, isso ¢, algo indesejavel porque des-via, tira do rumo, leva a
perdi¢do (VEIGA-NETO, 2007, p. 75, grifo do autor).

Nessa perspectiva do que ¢ normal ou anormal, as diferencgas ndo sdo bem-vindas, ha
um modelo de crianga e infancia idealizado que precisa ser alcangado. Como diz Veiga-Neto
(2007), as comparagdes, quer no sentido horizontal quer no vertical, modelam, enquadram,
excluem, incluem, enfim, buscam um sujeito ou um conjunto de sujeitos que sera ideal para um
futuro, um futuro de sucesso. E quem ndo se encontra dentro desse padrao, seja individualmente
seja no coletivo, estd com “problemas”, precisa ser analisado, enquadrado com seus pares. E,
desses, ja se tem pré-estabelecido suas possibilidades.

Quantas vezes ja vimos ou até comparamos alunos(as) em nossas salas de aulas?
Quantas vezes comparamos nossas turmas? “Minha turma do ano passado era 6tima, nem se
compara com essa, deste ano”. Fazemos essas comparagdes sem nos darmos conta que estamos
naturalizando verdades a partir da perspectiva que normaliza os sujeitos individualmente ou no
coletivo.

Potencializando a questdo da norma, que ora individualiza ora remete ao conjunto
(VEIGA-NETO, 2007), situamos de onde partiu esta pesquisa, ou seja, a partir da experiéncia
da pesquisadora na fungdo de diretora auxiliar, e leva em conta os seus anos enquanto professora
atuando com turmas de pré-escolar e primeiro ano. Nos anos de 2017 a 2020, esta pesquisadora
vivenciou, na fungdo de diretora auxiliar, criancas fora da escola na etapa da pré-escolae essa
realidade a movimentou a ir em busca de problematizar essa questao.

Como fazer comparacdes na horizontal e na vertical, ou seja, dos sujeitos
individualmente e do individuo no coletivo (VEIGA-NETO, 2007) ¢ uma realidade, vivenciar
criangas fora da escola automaticamente nos remete a possiveis comparacdes, € essa questao
potencializou nossas escolhas para pensar a infancia escolarizada na pesquisa do Mestrado, qual
seja, ‘“analisar qual a necessidade/importancia da pré-escola para os processos de
alfabetizagao”.

Alguns elementos sdo apontados pelos pais ou responsaveis das criangas pela nao
frequéncia na Educacdo Infantil. A falta de vagas, a distancia entre a residéncia das familiase
a instituicdo, por exemplo. Um pai nos relatou: “Minha filha foi muito pequena para o CEIM,
por 1sso acho melhor ela descansar um ano”, fala proferida pai numa conversa que tivemos a

respeito de matricular sua filha na pré-escola.
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Diante do pensamento desse pai, que parece desconhecer a questdo da obrigatoriedade,
e em contato com pais e ou responsaveis pelas criangas, que frente a diferentes realidades
deixavam seus(suas) filhos(as) fora da escola nessa faixa etaria, cuja frequéncia escolar ¢
obrigatoria, fomos em busca de problematizar essa questao da crianga, da infancia, da escola.

Nos deparamos, por meio da pesquisa teorica, que a infancia, enquanto populacdo a ser
conduzida, governada e enquadrada, foi alvo de saberes de diferentes areas. Estas constituiram
verdades e estabeleceram o que ¢ normal ou ndo para essa populagdo. Dentro do que ¢
considerado normal, praticamente fica estabelecido o que ndo ¢ normal, o anormal, “A norma
¢ saturante, ou seja, ela ndo admite exterior, fazendo de todos um caso a ser: normal ou anormal.
O anormal, portanto, esta na norma, estd ao abrigo da norma, ainda que seja tomado como
oposto ao normal” (VEIGA-NETO, 2007, p. 75).

As institui¢des de sequestro tém na sua logica as normatizagdes. Assim sendo, todos (as)
que passamos anos das nossas vidas nas institui¢des escolares desconfiamos serem elas, as
escolas, especialistas em criar normas. S3o as normatizacdes que ditam o que ¢ normal e
anormal, e somos sujeitados a elas sem nos darmos conta que somos enredados por elas.

A pergunta, dentro do que nos parece pertinente nesta pesquisa, ¢: O normal € a crianga
frequentar a pré-escola? A crianca que frequenta a pré-escola, a priori, sai na frente nos seus
processos de alfabetizagdo?

Lembrando, nesse contexto, que o que dita o que ¢ normal € produzido pela ideia de
universalizagdo, pelas diretrizes, pela legislacdo, pelas relagdes de saber e poder, essas
perguntas fazem sentido na légica dos discursos que estabelecem verdades sobre as populagdes
infantis. As normas a todos(as) abrangem, € como vimos, estabelecem, por si mesmas, o que ¢
normal e, a partir dai, o que ¢ anormal. Problematizar essas perguntas promovendo um outro
olhar, um pensar além do interior, dar possibilidade para a exterioridade do que se estabelece
como normal é o que nos interessa pensar. Pensar a importancia/necessidade de universalizar a
infancia escolarizada cada vez mais cedo em prol de verdades estabelecidas ¢ o que nos
movimenta nesta pesquisa.

Que essas perguntas possibilitem tensionamentos € nos provoquem o pensar € agir
abrindo possibilidades para a crianca e a infancia, que estas sejam pensadas em sua
multiplicidade, em suas potencialidades, ou seja, a infancia e a crianga enquanto poténcia. Para
isso, precisamos compreender de que modo os sujeitos sdo governados, normatizados.

A questdo da governamentalidade envolve, num jogo, o saber e o poder ¢ a relagao

desses com os sujeitos, numa rede que a todos e todas reproduz discursos ¢ verdades que
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precisamos desnaturalizar. E a arte de governar ancorada no poder pastoral, na qual o governo

terd o papel de zelar pela populagdo. Nesse sentido:
O poder pastoral se manifesta inicialmente por seu zelo, sua dedicagao, sua aplicagdo
infinita. O que € o pastor? Aquele cujo poder fulgura aos olhos dos homens, como os
soberanos ou como os deuses, em todo caso os deuses gregos, que aparecem
essencialmente pelo seu fulgor? De jeito nenhum. O pastor € aquele que zela. “zelar”,
¢ claro, no sentido de vigilancia do que pode ser feito de errado, mas principalmente
como vigilancia a proposito de tudo o que pode acontecer de nefasto. Ele vai zelar

para que as coisas corram o melhor possivel para cada um animal do rebanho [...]
(FOUCAULT, 2008, p. 171, grifo do autor).

Como vimos, os discursos pedagogicos ancorados nessa loégica do poder pastoral, em
que o zelar, o vigiar e o normatizar estdo presentes, se concretizam em verdades e praticas
discursivas. Nao estamos aqui para dizer que zelar, vigiar ou normatizar ndo sejam elementos
a serem considerados no campo da escolarizacdo, estamos, sim, querendo problematizar
verdades que se cristalizam sobre esses elementos, ndo oportunizando movimentos que nos
desacomodem, nos desconstruam no sentido de rever conceitos que se entrelagam para
reafirmar diferentes verdades constituidas em espagos e tempos diversos no campo da
educacao.

Nesse contexto, o jogo do saber e o poder vao constituindo verdades dentro de espacos
e de tempos nos quais vao, numa espécie de jogo de encaixe, se completando, uma verdade vai
dando sustentacdo a novas verdades e esse jogo vai capturando os sujeitos. Assim, nos,
enquanto sujeitos pedagdgicos, vamos nos tornando produtores e reprodutores de saberes que
se materializam nas nossas praticas discursivas.

E esses que sdo elementos fortes na nossa escrita, as praticas discursivas, a infancia
escolarizada, as verdades naturalizadas, a governamentalidade, entre outros, sdo pontos de
analise recentes na nossa praticade pensar no campo da educagao. Citamos esse por ser nossa
area de pesquisa. Refletimos, entdo, sobre os quantos anos de atuacao na area educacional que
ndo pensamos em problematizar questdes assentadas, pois tudo j& nos parecia estabelecido por
meio de verdades verdadeiras, nada nos movimentava para pensar o ainda ndo pensado.
Desnaturalizar verdades? Nunca pensamos a partir desse ponto.

Nesse espaco e tempo da pesquisa do Mestrado foi que o movimento de desnaturalizar
verdades nos tomou o olhar, o pensar, a escrita, a linguagem, ndo sabemos precisar a ordem
desses elementos, mas a ordem ndo nos interessa. Nos interessa ¢ a acdo que todos esses
elementos entrelagados nos proporcionaram. Nao somos definitivamente as mesmas de ontem,
nem amanha seremos as mesmas de hoje. Hoje, somente outras possibilidades de olhar, de

pensar, de escrever e de falar.
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A teoria Foucaultiana nos permite ampliar o pensamento, suspeitar do que pensamos,
descobrir pensamentos nunca pensados, nos provoca tensdes nas nossas certezas, “‘descolonizar
o pensamento”. A grande questao € o pouco espaco que a filosofiatem no campo da educacao.
Como vamos “descolonizar o pensamento”, se ndo sao oportunizados novos saberes? A quem
interessa a permanéncia do pensamento colonizado, das verdades verdadeiras ou das certezas
estabelecidas? (GALLO, 2015).

Finalizamos este capitulo buscando encontrar pontos e contrapontos embasados na
teoria Foucaultiana, nos dominios do ser-saber, ser-poder e ser-consigo e trazendo
comentadores de Foucault para nos provocar a pensar, desnaturalizando verdades no campo da
educacao.

Sabemos do desafio que € problematizar questdes que abarcam a infancia escolarizada,
a crianca, os saberes dominantes, as verdades cristalizadas. Ao longo dos séculos, e linearmente,
certezas foram se constituindo como formas de se concretizar o projeto civilizatorio no qual
surgiria 0 mundo moderno, o homem moderno.

Provocar o pensar fora desse contexto, tensionando narrativas que assentam essas
verdades, ¢ desafiante. Buscaremos, entdo, potencializar nossa pesquisa trazendo a experiéncia
docente e suas narrativas do cotidiano na educagdo escolar. Assim sendo, nosso capitulo
seguinte tratard das andlises das narrativas docentes, capitulo que ird nos aproximar das
experiéncias vividas pelos sujeitos escolarizados e seus(as) professores(as), e sem duvidas dara
sentido e significado a pesquisa. Entdo, convidamos vocé, leitor(a), para juntos caminharmos
com esses(as) professores(as) e suas narrativas em busca de possibilidades fora das nossas

certezas.
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CAPITULO 1V
NARRATIVAS PEDAGOGICAS: MODOS DE PENSAR A INFANCIA
ESCOLARIZADA
[...] — Nao considero necessario saber exatamente quem sou. O que constitui o
interesse principal da vida e do trabalho é que eles lhe permitem tornar-se diferentes
do que vocé erano inicio. Se, a0 comegar a escrever um livro, voc€ soubesse o que
ird dizer no final, acredita que teria coragem de escrevé-lo? O que vale paraa escrita

e arelagdo amorosa vale também para a vida. S6 vale a pena na medida em que se
ignora como terminara (FOUCAULT, 2004, p. 294).

Pensando com Foucault, o presente capitulo tem como proposta trazer a tona as
narrativas das professoras investigadas nesta pesquisa, tensionando e dando sentido &8 mesma.
Sendo assim, os relatos pedagdgicos nos fizeram compreender outros pensares, como o da
citacdo, pois, na ordem da vida e do trabalho, nos tornamos diferentes no percurso de nossas
vivéncias. Agora, diferentes do que éramos no inicio.

Essa nova oportunidade de pensar, num deslocamento do ponto inicial, que me foi
possibilitada por meio da orientagdo numa perspectiva pos-estruturalista, tem trazido novos
olhares, trajetos, pensares, leituras, autores(as), emocdes. O inicio dessa mudanca, com a troca
de perspectiva tedrica, conforme vem a memoria, nao foi facil. Fazer essa travessia, colocar
minhas verdades sob suspeita exigiu um desacomodar do pensamento. Vejo que, como diz
Foucault, “[...] ignorar como terminaré [...]” nos tira do conforto em que nos colocamos quando
pensamos o ja pensado. Pensar em busca do diferente do que era desacomoda o pensamento,
consequentemente, a escrita. Eu, somente neste paragrafo, tomo a liberdade de colocar minha
escrita na primeira pessoa do singular, pois a travessia, sim, ¢ solitaria, e citando Henning
(2021), na sua fala do dia 09 de abril de 2021, para o encontro: Vida como forca criativa -
Educacao e Filosofia como poténcia de existir “é urgente pensar sobre mim mesma como
professora, como mae, no sentido da transvaloriza¢do das minhas verdades mais cristalizadas”.

Neste capitulo final da dissertacdo, buscamos potencializar nosso texto trazendo as
narrativas das professoras. Assim sendo, por meio das cartas, entramos em contato com relatos
escritos € memorias pedagogicas vivenciadas em sala de aula, com suas tensoes, poténcias,
possibilidades e modos de viver a docéncia.

Temos como foco da nossa pesquisa problematizar qual a necessidade/importancia da
escolarizagdo cada vez mais cedo para um processo de alfabetizagdo. Assim sendo, interessa-
nos saber das professoras alfabetizadoras: como pensam, suas ag¢des, suas experiéncias junto as

criancas nos primeiros anos do Ensino Fundamental, suas memorias pedagogicas, o que essas
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professoras tém a nos contar sobre esse processo por meio de seus relatos escritos, bem como,
a forma como pensam sobre a necessidade/importancia da escolarizag¢do na infancia.

Tendo como suporte tedrico o pensamento de Foucault, trazemos, também, alguns
outros/as autores e autoras como fundamentais nesta trajetoria de pesquisa. Pensadores e
pensadoras que se alinham ao modo de pensar do filésofo francés. Assim, neste capitulo, estdo
conosco potencializando as narrativas pedagogicas Sandra Mara Corazza, Silvio Gallo,
Alexandre Filordi de Carvalho, Alfredo Veiga-Neto, Jorge Larrosa entre outros.

No texto de Foucault: “Verdade, Poder e Si mesmo” encontramos nosso ponto inicial
para este capitulo. Como vimos no capitulo anterior, segundo Veiga-Neto (2007), os dominios
foucaultianos — ser-saber, ser-poder e ser-consigo — tragam os escritos do autor sobre a
constitui¢do da subjetividade dos sujeitos. Para Foucault, interessa pensar como se constitui o
sujeito, seu processo de subjetivacio e de objetivagao.

Na primeira secao, intitulada Processos de subjetivacao na constituicio do sujeito:
segundo o pensamento de Michel Foucault, abordamos a questao da subjetividade, que ¢ o
processo que nos movimentam para pensarmos a relacdo do sujeito com o saber e o0s
mecanismos do poder que os circundam. Posteriormente, na segunda se¢do, Sujeitos da
pesquisa, “Historiadores do Pensamento”: tecendo experiéncias na docéncia, tratamos
sobre o modo como se dao as relagdes que os sujeitos da pesquisa estabelecem consigo mesmo
enquanto vivem cada uma de suas experiéncias na docéncia, exteriorizando isso por meio do
pensamento desses sujeitos enquanto historiadores de suas memorias. Na ultima se¢ao, com o
titulo Narrativas pedagogicas: tensionamentos potentes na subjetivaciao do sujeito infantil,
a partir das narrativas escritas em forma de cartas, buscamos encontrar tanto pontos que
aproximam quanto distanciam os sujeitos nas questdes sobre o modo de pensar a escola, a
infanciae a crianga.

Convidamos vocé, leitor(a), que chegou conosco até aqui, para juntos/as, numa leitura
franca e aberta, nos colocarmos como parte desta pesquisa, buscando desnaturalizar verdades,
sem procurar encontrar novas certezas. Busquemos, entao, nas narrativas, frestas para um novo
pensar, uma nova acdo, outras possibilidades, outros modos de ver a crianga e a infancia

escolarizada.
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4.1 PROCESSOS DE SUBJETIVACAO NA CONSTITUICAO DO SUJEITO: SEGUNDO
O PENSAMENTO DE MICHEL FOUCAULT

Seja nos estudos arqueoldgicos em torno da constitui¢do dos saberes, sejanos estudos
genealdgicos emtornoda formagdoe funcionamentodas maquinarias de poder, o foco
dasinvestigacoes trata sempre do sujeito (sujeito de saber no primeiro caso, sujeitode
poder no segundo caso). Importante destacar, o sujeito € pensado em duplo aspecto:
como sujeito da acdo (de conhecer, de exercer poder), mas também como objeto da
agao (sujeito humano que é conhecido como objeto de um saber cientifico, sujeito
submissoaumpoder); o que significaque os processos de subjetivacao (de construgdo
de sujeitos) sdo também processos de objetivagdo. O sujeito ndo pode ser pensado,
tematizado, abordado, sendo com o resultante deste feixe de processos, as vezes,
contraditorios entre si (GALLO, 2017, p.79).

Segundo Silvio Gallo (2017), a subjetividade e a objetividade sdo aspectos do pensar o
sujeito. Nessa citacdo, o autor faz uma andlise retrospectiva do trabalho do filésofo Michel
Foucault, cujo foco € o sujeito.

Somos sujeitos cercados de historias, de acontecimentos que vao nos subjetivando e
objetivando. Pensar como o sujeito torna-se o que €, como ele se constitui enquanto sujeito,
como age. Como deixa-se assujeitar-se ao saber e ao poder de outros € o que nos leva a pensar,
juntamente com Foucault, nesse processo de subjetivacdo e objetivagdo do sujeito. Somos
sujeitos sociais e pensantes em processos constante de constru¢do por meio das questdes
historicas, sociais, politicas, economicas e culturais

Meu dominio ¢ o da historia do pensamento. O homem é um ser pensante. A maneira
como ele pensa temrelagdo com a sociedade, com a politica, com a economia € com
a historia; também se relaciona com categorias muito gerais, até universais € com
estruturas formais. Porém o pensamento e as relagdes sociais sdo duas coisas bem
diferentes. As categorias universais da logica ndo estdo aptas a dar conta
adequadamente da maneira como as pessoas realmente pensam. Entre a historia social

e as analises formais do pensamento ha uma via, uma pista — talvez muito estreita -, a
do historiador do pensamento (FOUCAULT, 2004, p. 294-295).

Tomamos nessa se¢do o que nos diz o filésofo para contribuir com o elemento
importante para a subjetivacdo, o “pensamento”. Para Foucault, existe um liame entre o
pensamento e as relacdes sociais, mas sdo elementos distintos, hd uma fronteira muito sutil
entre o pensar e as experiéncias de cada sujeito.

Sendo assim, o pensar e as relagdes sociais disparam o “historiador do pensamento” por
meio dos nossos relatos, nossas narrativas, num jogo que envolve os dominios do ser-saber,
ser-poder e ser-consigo. Somos assujeitados pelas relagdes sociais de poder e saber e pelo
pensamento.

Nossas vivéncias, nossas memorias pedagogicas sdo o que nos impulsiona a pensar, a

problematizar a questdo da escolarizagdo cada vez mais cedo das criancas e sua
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necessidade/importancia para o processo de alfabetizagdo. Neste sentido, traremos as narrativas
das professoras para colocar em evidéncia 0 modo como essas professoras pensam, narram a
infancia e a questao da infancia escolarizada articulada com o pensamento de autores(as) que
tensionam essas questoes.

Segundo Foucault (2004, p. 294): “[...] O que vale para a escrita e a relacdo amorosa
vale também para a vida. S6 vale a pena na medida em que se ignora como terminard”.
Destacamos, aqui, parte da epigrafe por ela dar sentido a nossa escrita, movendo-nos para
sermos diferentes do que inicialmente éramos enquanto sujeitos da escrita, da vida. Diferentes
ndo significa nem pior nem melhor, apenas sabemos que movimentos sdo sempre possibilidades
de abrir janelas. Partindo de um ponto para outro, e desse ponto para outro, buscamos pontos
que potencializem deslocamentos necessarios para desacomodar o pensamento, afinal, de
acordo com o fildsofo, somos seres pensantes. Assim,

Somos todos seres que vivem e que pensam. Aquilo contrao qual reajo ¢ a ruptura
que existe entre a historia social e a historia das ideias. Supde-se que os historiadores
das sociedades descrevem a maneira como as pessoas agem sem pensar, € 0S
historiadores das ideias, a maneira como as pessoas pensam sem agir. Todo mundo
pensa e age a0 mesmo tempo. A maneira como as pessoas agem e reagem esta ligada

a uma maneira de pensar, ¢ essa maneira de pensar estd, naturalmente, ligada a
tradigdo (FOUCAULT, 2004, p.299).

Nesse sentido, o autor nos faz pensar que somos diferentes, pensamos e agimos de
modos distintos. Existe uma via entre a historia social e a historia do pensamento. Na medida
em que deslocamos nosso pensar, naturalmente ligado a tradi¢do, tensionamos a questao das
diferencas.

Dando continuidade & pesquisa, partimos para a parte empirica, buscando com as
narrativas pedagogicas, a escrita das cartas, potencializar nossa questao de pesquisa: A infancia
escolarizada. Pensar o impensado para os tempos dificeis foi necessario. Nesse momento,
ocorreu-nos fazer a pesquisa empirica por meio de cartas. Para isso, tivemos contato com teses
e dissertagdes que nos deram brechas ao pensamento potencializando esta pesquisa. Nessa
busca por trabalhos que estivessem alinhados com a perspectiva poOs-estruturalista, nos
deparamos com a tese de doutorado de Susana Beatriz Fernandez, intitulada “Eu nao te
confesso, mas um dia vocé vai saber o que ¢ uma Escola: escolarizacao, infancia e experiéncia”
(2009). Pelo titulo, pode-se perceber o interesse em lermos a tese, € a partir da leitura, nos
deparamos com uma pesquisa a partir de cartas.

Nessa tese de doutorado, as cartas foram escritas por alunos(as) para narrarem o que
pensavam sobre a escola. Adotamos, nesta dissertacdo, a pesquisa por meio de cartas. Foi

necessario pensarmos a pesquisa de campo em tempos de Pandemia, pois passamos o ano de
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2020 seguindo protocolos de distanciamento social devido a Pandemia de coronavirus, e
seguimos no ano de 2021 com os mesmos protocolos, enquanto aguardamos a vacina. Frente
ao momento vivenciado, identificamos nas narrativas pedagdgicas escritas no formato de cartas
uma ferramenta potente para tensionarmos nossa pesquisa.

Nesta dissertagdo, as narrativas pedagogicas constituem para os sujeitos da educagdo
uma memoria material das experiéncias vivenciadas e compartilhadas que permitem sua leitura,
releitura, quer por parte de quem escreve ou de quem 1€, no sentido de movimentar o
pensamento. Desta forma, a leitura e releitura das narrativas contribuem no processo de
subjetivacao dos sujeitos.

Corroborando com o que escrevemos sobre a leitura e releitura das narrativas
pedagogicas por meio das cartas, Foucault (2004, p. 153) ressalta que “A carta que se envia
age, por meio do proprio gesto da escrita, sobre aquele que envia, assim como, pela leitura e
releitura, ela age sobre aquele que recebe”. Nesse sentido, as cartas serdo uma espécie de
autoanalise das praticas discursivas pedagogicas e suas experiéncias.

Buscaremos com as narrativas tensionar as verdades que sdo naturalizadas sobre a
importancia/necessidade de uma infancia escolarizada cada vez mais cedo, apostando num ideal
de crianca e infancia.

Na se¢do seguinte, trataremos de pensar, junto com autores(as) que discutem a infancia,
a escolarizacdo, o sujeito e as experiéncias, o que nos contam as narrativas das professoras, seus
pensamentos, vivéncias sobre a importancia/necessidade da Educagao Infantil no processo de

alfabetizagao.

4.2 SUJEITOS DA PESQUISA, “HISTORIADORES DO PENSAMENTO”: TECENDO
MODOS DE VIVERNA DOCENCIA

O sujeito é, pois, aquele que age e que sofre agdes de outrem; o si mesmo ¢ a relagdo
que este sujeito estabelece consigo mesmo enquanto agente. E este “n6 de relagdes”
que, segundo Foucault, opera como o alvo das técnicas de si, conjunto de operagdes
de constituicdo subjetiva. As técnicas de si ndo operam nem sobre os jogos de poder,
nem sobre as relagdes de saber, nem sobre as determinacdes sociais, mas agem
diretamente sobre essarelagdo que o sujeito estabelece consigo mesmo enquanto vive
e age (GALLO, 2017, p. 80).

Gallo (2017) nos ajuda a pensar o sujeito da nossa pesquisa, o sujeito da agao e do
pensamento. Os sujeitos que narram suas experiéncias, “historiadores do Pensamento”, vao
narrar suas agdes que estdo relacionadas com o que lhes acontece na interioridade das suas

histérias sociais e do pensamento, estabelecendo relagdes de vida e de trabalho.
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Delimitamos na metodologia que trés professores(as) do primeiro ano do Ensino
Fundamental participariam das narrativas pedagodgicas como cumplices das questdes que
abordamos, como: infancia, crianga e escolarizagdo Como estamos em época de pandemia,
seguindo protocolos de distanciamento social, tomamos a decisao de buscar via contato
telefonico junto a Secretaria de Educagao de Lages, SC, por meio da coordenadora do Ensino
Fundamental, o contato de professores(as) que atuam no primeiro ano do Ensino Fundamental.
Soubemos que na rede municipal de educagao, em turmas do primeiro ano, em 2020, somente
professoras atuavam. Por conta disso, o titulo da dissertagdo e a partir do capitulo IV seréd usado
o termo no feminino e . Apds realizar o contato com a coordenacao do Ensino Fundamental da
Secretaria de Educacao de Lages, SC, recebemos a ligagdo da sua secretaria, que nos atendeu e
nos passou o contato de WhatsApp de dez professoras que atuavam no primeiro ano do Ensino
Fundamental.

Posteriormente, entramos em contato, por meio do aplicativo WhatsApp, com cada
professora, nos apresentamos € colocamos nossa questdao de pesquisa. Fomos bem acolhidas
por algumas delas, outras ndo retornaram, outras concordaram em participar e, nesse caso,
enviamos por e-mail uma mensagem explicando como participar, datas para retorno e
agradecendo a participacdo na pesquisa.

Juntamente com a mensagem, encaminhamos uma carta contendo informagdes sobre a
pesquisa e a pesquisadora, na qual comunicamos nosso objetivo com o estudo. Das cartas
enviadas, quatro professoras nos deram retorno. A principio, haviamos pensado em trés
narrativas, porém, diante de termos quatro cartas, optamos por fazer as analises de todas as que
nos foram gentilmente enviadas. Nos relatos escritos por meio de cartas, estabelecemos relagoes
que ora nos aproximaram e ora nos distanciaram dos sujeitos nas suas narrativas.

Para darmos continuidade a parte empirica da pesquisa, como ja mencionamos, foram
selecionadas quatro cartas. Todas as participantes da pesquisa assinaram o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE — e nos enviaram, via e-mail ou WhatsApp, o
referido termo assinado, juntamente com suas respectivas cartas. No sentido de preservar a
identidade dos sujeitos da pesquisa, identificamos os excertos das participantes pertencentes a:
Professora 1; Professora 2; Professora 3 ¢ Professora 4.

Como citamos acima, para Foucault (2004): “Entre a historia social e as analises formais
do pensamento hd uma via, uma pista— talvez muito estreita —, a do historiador do pensamento”.
Os relatos pedagdgicos desses sujeitos € suas memorias vao aproximar pesquisador e

pesquisado.
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Os sujeitos participantes da nossa pesquisa tém alguns pontos em comum entre eles:
Todas sdo professoras na Rede Municipal de Ensino do Municipio de Lages, SC, e como o
objetivo da pesquisa, todas atuando no primeiro ano do Ensino Fundamental. Todas sao
graduadas em Pedagogia e tém pds-graduagdo, duas sdo Mestres em Educagdo. Quanto ao
tempo que estdo na docéncia: Professora 1 - ha 16 anos, Professora 2 - 17 anos, Professora 3 -
29 anos e Professora4 - 31 anos.

Buscamos problematizar nas narrativas pedagogicas verdades que circundam a infancia
escolarizada, a importancia/necessidade da escolarizagdo cada vez mais cedo para o processo
de alfabetizagao.

Diante das narrativas, pode-se perceber certa preocupacao com as vivéncias no passado,
o que leva o sujeito pedagdgico a ter uma pratica, hoje, diferente, buscando mover-se para obter
maior sucesso nas suas praticas pedagoégicas. Encontramos, nas escritas, memorias vividas
pelos sujeitos que subjetivaram suas agdes no presente. Assim, estes vao se constituindo e se
tornando sujeitos nas relagdes, nos atravessamentos, no que os move.

As professoras narraram o que consideram erros ou inexperiéncias no passado como
acOes que as constituiram enquanto sujeitos da educacao, mas que, hoje, com a bagagem do
tempo, podem ser reconfigurados, dando espaco a novas subjetividades.

Trazemos as narrativas de algumas professoras neste sentido:

Professora 1: Um fator importante que eu saliento era a forma de trabalho, a qual eu
“achava” ser o correto, completamente tradicional, nada de atividades ludicas,
diferenciadas,euhaviaacabado de sair do magistério, entdo, pensava que passar o ba-

be- bi- bo- bu era formidavel, infelizmente por uns 03 anos desenvolvi minhas aulas
dessa forma.

Passados alguns anos comeceia faculdade de Pedagogia e no ano de 1999, comecei
no Municipio de Lages como professora, novamente com 1? série (ainda), cursando a
faculdade, eu ja tinha nocgao das teorias educacionais € comecei a compreender
conceitos como: inclusdo, ludicidade, amorosidade entreoutros| ...] (grifos da autora).

Professora 4: De 2001 a 2007 atuei como professora de pré-escola na Escola
Municipal Bésica ..., onde trabalhava em parceria com a professora do primeiro ano
daescola.Planejavamos atividades em conjunto, para facilitar a transi¢do das criancas
do pré-escolar para o primeiro ano, sem esquecer das funcdes e prioridades da pré-
escola.

Tinha um ambiente alfabetizador, mas ludico, que oportunizava as criangas a
aprendizagem a partir da brincadeira, da interacdo, da historia, da musica,
possibilitando assim, o aprendizado dos alunos e respeitando suas potencialidades.
Isto me dava muito prazer em ensinar. Este planejamento fazia toda a diferenca na
adaptagdo e aprendizagem das criangas no primeiro ano.

A professora alfabetizadora sempre comentava comigo a diferenca existente na
aprendizagem dos estudantes que eram da nossa escola, com os que vinham de outras
escolas ou ainda ndo haviam frequentado o pré-escolar, as dificuldades eram visiveis.
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Esses dados, que de certa forma narram os modos de pensar, as vivéncias, as praticas
das professoras, indicam sujeitos se posicionando diante de acdes vivenciadas em diferentes
tempos e espacgos. As professoras narram, em suas escritas, um modo de ver a educagdo, o
ensino das criancas pautado numa visao adultocéntrica. Neste sentido, a ciéncia produz
verdades sobre a infancia, a crianga, a escola. A ciéncia torna-se um valor da Modernidade que
faz surgir, a partir do governo da populagdo infantil, um sujeito ideal, civilizado.

A interveng¢ao dos adultos nesse sentido vai determinar que agdes € pensares estarao a
servico desses modos de ser docente, investindo no que tange a oportunizar o mundo letrado,
0s numeros, exercicios repetitivos, a fim de ocupar o tempo e o espaco das criancas em suas
infancias para modular, enquadrar, formatar sujeitos infantis escolarizados. O tempo livre da
brincadeira, da possibilidade da experiéncia, o imprevisto, do ndo fazer nada coletivo s6 pelo
motivo de estar feliz ndo ¢ pensado, problematizado, me parece que somente o previsivel é
considerado.

As narrativas nos demonstram que parece existir uma receita para que aconteca a
aprendizagem de qualidade. A professora 1 escreve que: “Um fator importante que eu saliento
era a forma de trabalho, a qual eu ‘achava’ ser o correto, completamente tradicional, nada de
atividades ludicas, diferenciadas, eu havia acabado de sair do magistério, entdo, pensava que
passar o ba- be- bi- bo- bu era formidavel, infelizmente por uns 03 anos desenvolvi minhas
aulas dessa forma. J4 a professora 4 traz: “ [...] trabalhava em parceria com a professora do
primeiro ano da escola. Planejadvamos atividades em conjunto, para facilitar a transi¢ao das
criancas do pré-escolar para o primeiro ano, sem esquecer das fun¢des e prioridades da pré-
escola”.

Para as professoras, a questao do sucesso pedagogico esta relacionada a aprendizagem
da escrita e da leitura pelas criangas. E de fato € bem-vindo que a crianga também tenha seu
processo escolar bem-sucedido, mas ndo somente.

O conjunto das narrativas evidencia que hd uma recorréncia no modo de pensar a
infancia escolarizada na ordem de uma teorizagdo que visa, ou que se ocupa em ensinar na
infancia em que o ludico e a afetividade estdo a servico exclusivo da alfabetizacdo. H4 uma
preocupacdo em ocupar o tempo e espaco da escola para preparar a crianga para o amanha, para
0 sucesso, nao deixando um espago para a crianga viver sua infancia dentro da escola.

O que problematizamos ¢ a falta, nas narrativas, de modos de ver a crianga ¢ a infancia
como poténcia de vida, que sim, € possivel pensar numa escola outra que possibilite a crianca

viver sua infanciano seu tempo e espago da escola.
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A maneira como nos constituimos enquanto professores(as) ¢ que vai ditar nossos
modos de ver e produzir a infancia. Somos, sim, subjetivados(as) pelo que nos dizem os(as)
colegas, os pais, arede de ensino, a sociedade, os discursos pedagogicos, a ciéncia. Desconfiar
desses modos de ver a infanciae a crianga, que nos parece tao bem articulado e acaba por nos
deixar acostumados(as) demais com tudo o que nos acontece cotidianamente, ¢ 0 que nos
potencializa a pensar essa crianga universalizada e uUnica. Assim sendo, apostar nas
possibilidades multiplas das infancias, de ensinar, de agir no mundo, na escola e na vida € o que
nos interessa: focar nas poténcias de viver na e a infancia.

Nos excertos ja apresentados, € possivel perceber um aconselhamento em que se expde
vivéncias pedagdgicas positivas e negativas como resultado da bagagem adquirida e
compromisso com os pares de expor essas vivéncias, dando conta das mudangas e
deslocamentos durante esse percurso. Podemos, assim, encontrar, nas narrativas, essa
compreensao do que foi entendido como negativo no passado e precisa ser lembrado apenas
como algo que nao faz mais sentido, € o que foi positivo no passado e precisa ser resgatado,
dando um sentido as a¢des no passado. Nas palavras de Veiga-Neto:

[...] assim como o espago ndo deve ser compreendido como um simples cenario onde
se ddo nossas agdes — as nossas agdes ndo se ddo simplesmente ao longo de uma
duragdo de tempo; muito mais que isso, € na propria acdo que se institui um tempo

capazdeserpercebidoe de ter algumsentido paranos. Dito de outra maneira, o tempo
se instituie se organiza pela nossa acdo (VEIGA-NETO, 2001, p. 17).

Dar sentido as nossas acdes no passado e no presente, buscando respostas para nossa
acdo futura, no sentido da busca do ideal da escola, da infincia, da crianga, da experiéncia, ¢ o
que percebemos nas narrativas pedagogicas.

Buscamos, nesta pesquisa, com a contribui¢ao de tedricos pos-estruturalistas e as
narrativas escritas de professoras dar impulso as desconstrugdes, aos abalos, as rupturas nessas
bases que nos constituiram ha séculos e promovem uma dominagao a partir de verdades que ja
nao se pode aceitar sem as problematizar.

A apostaaqui estd em atentar para pluralidade de modos de vida, de pensar a escola, um
olhar para as multiplicidades, para a diferenga, para outras possibilidades de se pensar a

infancia, para o impensado, para a possibilidade de experiéncia.
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4.3 NARRATIVAS PEDAGOGICAS POTENTES: NA FABRICACAO DO SUJEITO
INFANTIL

O que eu tento descobrir sob esse nome €, primeiramente, um conjunto decididamente
heterogéneo, que comporta discursos, instituigdes, arranjos arquitetonicos, decisoes
regulamentares, leis, medidas administrativas, enunciados cientificos, proposi¢des
filosoficas, morais, filantropicas, em resumo: do dito, tanto quanto do nao dito, eis os
elementos do dispositivo. O dispositivo propriamente € arede que se pode estabelecer
entre esses elementos.

Em segundo lugar, o que gostaria de descobrir no dispositivo € exatamente a natureza
do laco que pode existir entre esses elementos heterogéneos[...]. Em terceiro lugar,
por dispositivo entendo uma espécie — digamos — de formagio, que, em um dado
momento historico, teve por fungdo maior responder a uma urgéncia. O dispositivo
tem, pois, uma funcao estratégica dominante (FOUCAULT, 2014, p. 45).

Foucault ndo problematizou questdes na ordem da educacdo, mas seus escritos,
especialmente em Vigiar e Punir, trazem a disciplina dos corpos como mecanismo de controle
por parte das instituicdes, dentre elas, a escola, a igreja, o hospital, a prisdo. Sendo assim,
conceitos foucaultianos sdo potentes para desnaturalizar verdades sobre a educacao, a infancia
e a crianca.

Neste sentido, Carvalho e Gallo (2017, p. 627, grifo dos autores) citam o filésofo René
Schérer que, seguindo o conceito foucaultiano, afirmam existir o “dispositivo pedagogico: um
conjunto heterogéneo, disposto na forma de uma rede, que engloba discursos ¢ pensamentos,
mas também institui¢des e arquitetura, leis e agdes de administracdo, proposi¢des filosoéficas e
verdades cientificas, maximas morais e religiosas”.

Nao queremos, aqui, trabalhar o conceito de dispositivo, mas, sim, brevemente, nos
apropriarmos desse termo como poténcia nas questdes que abarcam a infancia escolarizada, a
crianca e a escola no sentido de fazer emergir elementos que naturalizam verdades sobre essas
questoes.

Compreender como se inventou a infancia, a crianca e seus modos de viver diferentes
do adulto a partir de “dispositivo pedagdgicos” sobre essa populagdo e como redes desse saber -
poder se entrelacam para conduzir essa populacao € o que tensiona nossa pesquisa.

A instituicdo escolar possui elementos na sua constituicdo capazes de cristalizar
discursivamente verdades que se entrelacam. Neste sentido, Carvalho e Gallo assinalam que,

[...] a institui¢io escolar vai sendo constituida pouco a pouco, com o encontro de
diferentes fluxos e experiéncias, de distintas proveniéncias, que vao dando forma a
esta maquinaria escolar que hoje conhecemos. A escola que hoje habitamos néo ¢

certamente a mesma dos séculos anteriores, mas ela foi sendo forjada nestes fluxos
(CARVALHO; GALLO, 2017, p. 623).
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Corroborando com os autores, trazemos as narrativas pedagdgicas para pensarmos nos
trajetos feitos pelas institui¢des escolares no que as move, que proveniéncias vao se enredando
para que o seu funcionamento atenda a uma logica de universalizacdo, e de homogeneizagao
dos sujeitos, da infancia, da crianca.

Trazemos a autora Sandra Mara Corazza, em seu livro “Infancia & Educacao: Era uma
vez... quer que eu conte outra vez?” com a historia da infancia pautada por historiadores dessa
etapa da vida.

A autora faz apontamentos que circundam a infancia “As gentes pequenas’ e sua relagdo
com o individuo “gente grande” (CORAZZA, 2002, p. 57). Sobre o surgimento da “gente
pequena’”:

No comego, ninguém prestava atengdo as gentes pequenas: suas criaturas eram mais
oumenos como fantasmas, das quaisnao se falava, que quasendo se enxergavae que,
por isso mesmo, também nao incomodava ninguém. As tais pequenas viviam soltas
peloslugares:comiame bebiamdo jeito que dava; dormiam onde tivesse uma beirada;
vestiam-se com as roupas que eram jogadas fora; circulavam no meio do passeio

publico, nas lojas, nos mercados, junto com os gatos, patos, galinhas, porcos,
cachorros, cavalos, vacas e bois (CORAZZA, 2002, p. 58).

Segundo Corazza (2002), as gentes pequenas viviam e morriam € ndo incomodavam
ninguém, tudo parecia natural, até que o sujeito, da forma como o conhecemos hoj,e foi
inventado.

A partir dessas invengdes, surge o individuo que comega a perceber “as gentes
pequenas”, a prestar atencdo nelas de forma dominadora. Para a autora: “Nao uma atengao
desleixada qualquer, mas uma atencdo sem limites, que ambicionava dar-lhes uma ‘vida
propria’ (ele criou esta expressdo com o sentido que queria) para fazé-las — como ele dizia —
‘existir’ [...]” (CORAZZA, 2002, p. 58, grifos da autora).

Desse modo, com o advento da Modernidade e da ideia de sujeito como conhecemos

13

hoje, a infincia emergiu com todos os aparatos para fazer existir essas “gentes pequenas” a
partir do olhar, do sentir e do dominio dos individuos adultos.

J& abordamos em capitulos anteriores de forma mais densa sobre as verdades que
constituiram a crianga e a infancia. E na invengao do individuo que se ancoraram e se ancoram
verdades sobre as “gentes pequenas”, com seus fazeres, corpo e conduta. Em nossas narrativas,
surge esse olhar do sujeito pedagogico sobre a crianga, subjetivando e objetivando-a:

Professora 1:[...] a maioriadas criangas vinham da “Creche”, frequentavam jardim e
a pré-escola, assim os estudantes chegavam na 1* serie com alguma nogdo e
principalmente preparadas e ndo “assustadas” (grifos da autora).

Professora 2: [...] considero importante a crianga estar na escola. Quando a crianca
chega a escola é muito importante sua adaptacdo e a socializagdo, & crianga traz
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consigo medos, incertezas daquilo que € novo para ela. O que é um desafio paraa
professora, pois a crianganecessita a principio simpatizar com a professora e colegas.
Para esse inicio de adaptagdo, devido as criangas estar em um ambiente escolar com
criangas em niveis diferentes de escolaridade][...].

Professora 3: A pré-escola facilitaa transi¢do da crianca para a escola, auxiliaa
alfabetizagdo e na socializacdo dos pequenos. E esta pré-escola deve ser voltada ao
desenvolvimento pessoal, estimulando atividades ludicas, para que a crianga
desenvolva seus conhecimentos, ¢ 0 momento perfeito para introduzir a crianga no
mundo letrado.

Professora 4: A crianga deixa a escola de Educagdo Infantil ou sua casa, entra no
Ensino Fundamental, mas ndo deixa de ser crianga, ela continua sendo aquele ser que
observa, questiona, levanta hipotese, brinca, chora, se emburra. Vem daia importancia
de serum ambiente de ludicidade e de desenvolvimento das diversas linguagens.

Encontramos, nessas narrativas, a imagem da infancia escolarizada e suas verdades.
Como vimos, o individuo “gentes grandes” tracando um ideal de crianga e infinciana qual nos
colocamos junto, somos subjetivados(as) e objetivados(as) a partir dessa base ancorada nos
moldes [luministas que constituem o sujeito moderno. Fomos, enquanto gente pequena, €, mais
tarde, na condi¢do de gente grande, constituidos(as) por esses discursos do individuo, o que,
para a autora, significa o sentimento do adulto a partir do momento que passa a perceber e se
atentar para a infancia. Assim, “[...] De tanto atentar, encasquetou que as pequenas tinham um
‘corpo’ e passou entdo a observa-lo melhor — com olhos tdo grandes quanto os do Lobo que
olhava para Chapeuzinho Vermelho —, ndo para devora-lo, mas para implicar com ele”
(CORAZZA, 2002, p. 59).

Observa-se, nas narrativas, o adulto dizendo o que a crianga sente. A partir da sua
bagagem, da sua subjetividade e objetividade enquanto pedagogas, as Professoras 1, 2 e 3 usam
as palavras, respectivamente, “assustadas”, que a crianca “traz consigo medos, incertezas
daquilo que € novo para ela”, e essas palavras nos dao o sentido do que a crianga sente a partir
do outro, das verdades do outro. A professora 4 tem modos de ver diferentes quando coloca
“vem dai a importancia de ser um ambiente de ludicidade”, e traz um sentido de interioridade
do sentimento de ser crianga quando ressalta a crianga como aquela que “observa, questiona,
levanta hipotese, brinca, chora se emburra”, saindo da ideia de infancia inica, como nos casos
citados anteriormente. Assim, para a Professora 4, a crianca continua crianga ao entrar na
escola, ndo passa a ser vista como aluno(a).

A Modernidade inventou um modo de ser crianga, tendo como ideal para os(as)
pequenos(as) um sujeito grande, feliz, realizado, escolarizado, enfim, civilizado.

A escolarizagdo, neste contexto, surge como dispositivo do individuo para disciplinar

os corpos das “gentes pequenas” no sentido de civiliza-los:
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S6 para implicar com esse corpo - que ele embestou que ndo devia ser de qualquer
jeito, mas “docil” e “util” -, exigiu que as pequenas se arrumassem melhor; que
comessem e dormissemnas horas certas e nos lugares determinados; que se assoassem
e nao pusessem mais o dedo no nariz; que tomassem banho “regularmente”; que
escovassem os dentes, apds cadarefei¢do; que ndo fizessemmais xixi nem coco nas
calgas, nas camas e nos tapetes; que cuidassem onde estavam pondo as méos - “1a”,
ndo podia mais, era pecado! -, mdos que, alias, deviam estar sempre limpas porque
existiam - dizia ele - uns bichos causadores de doen¢as chamados “microbios” e
“bactérias” (os quais, como nenhuma das pequenas enxergava, todas, sem excecao,
achavam que era mais uma das deslavadas mentiras do traste. (CORAZZA, 2002, p.
59, grifos da autora).

Enquanto professores(as), somos subjetivados(as) por discursos cientificos, pelas
instituigdes de governo que vao constituir nossas agdes € 0 Nosso pensamento. Somos
atravessados por essas tramas discursivas, muitas vezes sem problematiza-las, num fazer
automatizado, sem nos darmos conta por onde estamos andando. Muitas vezes, ¢ dificil sair do
automatico, pois os discursos, sempre em nome do bem-estar, do desenvolvimento, do
progresso, do futuro ideal, podem ser uma armadilha para nos lagar.

Nas narrativas, em alguns excertos, surge a preocupagdo em fazer da crianca um ser

ideal, que tem um tempo/espaco ideal para aprender, obter sucesso. Em relacdo a pré-escola:

Professoral:[...] Nesse periodo,ndo havia obrigatoriedade da pré-escolaou Educagao
Infantil, a maioria dos estudantes chegavam na minha turma pela primeira vez,
situagdo que erabem dificil, porque eles mal sabiam pegar o lapis.

[...] Hoje vejo a importanciada Ed. Infantil a partir dos quatro anos, porque a crianga
passa por um processo de constru¢ao do conhecimento.

[...] A infancia escolarizada é o caminho do conhecimento e aprendizado.

Professora 2:[...] Porém, a vivéncia de alfabetizagdo na cidade, considero diferente
da alfabetizagdo do campo. A maioria das criangas possuem o pré-escolar e possuem
aquisi¢dodo movimento de pinca (segurar o lapis), recortar, colar, colorir e conhecem
alfabeto, o nome, linguagem oral, tragado das letras... (grifos da autora).

Professora 3: Acho muito importante que a crianga tenha familiaridade com o mundo
letrado antes de ser alfabetizada. Isso se da na pré-escola quando o professor 1€ para
a crianga, estimula que ela explique a historia, incentiva que ela monte as proprias
historias, deixando livros disponiveis para as criangas. E varias outras atividades que
o bom professor pode elaborar. Tudo isso serve para que a crianca ndo sofra e seja
alfabetizada no 1°ano.

Professora 4: Eindiscutivel a relevancia da pré-escola para a alfabetizacio. Nao como
preparadora de sujeitos prontos para uma escolarizacdo mecanica, repetitiva e com
métodos e estratégias sem objetivos. Mas, como um ambiente estimulador, criativo e
que incentiva as diversas aprendizagens e as multiplas inteligéncias.

[...] a pré-escolae a alfabetizagdo devem caminhar juntas, buscando ressignificar a
aprendizagem, através do ensino simples, fundamentado e do envolvimento de
professores e criangas com o conhecimento.

Nesses excertos, encontramos pistas que nos levam a questao da individualizagao e
totalizacdo. Ora ¢ importante individualizar para conhecer cada um, ora temos um modelo que

serve para enquadrar todos(as). Esperamos um modelo de crianca que sera materializado na
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escola com bons(boas) professores(as), que a crianca chegue, a partir de verdades que a
circundam, préoximo do ser ideal.

A partir do nascimento, da individualizagdo, passa-se para o modelo em série, a
totalizacao, todos(as) dentro de uma forma que € sé colocar no fogo (bom professor, boa
professora, saber pegar o lapis, estar na escola a partir dos quatro anos, saber colorir, cortar,
escrever o nome, o tragado das letras, ter contato com livros, ler historias, ter objetivo, ser
criativo, estimulador...) e tudo esta pronto. H4 narrativa que envolve, enlaga, idealiza e, muitas
vezes, ndo reconhece a diferenga. O forno tem um poder limitado, ndo pode tudo.

Nas narrativas, podemos perceber como as professoras veem a nossa questao central na
pesquisa, a importancia/necessidade da Educacao Infantil, neste caso, a fase da pré-escola para
o processo de alfabetizacdo. A historia da pré-escola mostra que ela foi inventada para suprir a
defasagem escolar, ou melhor, como forma de compensar as diferencas consequentes de
diferentes condic¢oes sociais dessa populacao.

Partindo desse ponto, nos parece que hoje, pedagdgica, cientifica ou socialmente ainda
pensamos nessa perspectiva, mostrando que sim, cristalizamos algumas questdes como valores
a serem preservados e que estao longe de ser postos em suspensao.

As professoras, nas narrativas acima, deixaram suas verdades aparecerem quanto a
necessidade da infincia escolarizada. A Professora 1 ressalta que a obrigatoriedade da pré-
escola foi positiva para a aprendizagem no sentido de preparar as criangas para frequentarem o
primeiro ano do Ensino Fundamental que, segundo ela, ¢ importante para esse periodo, pois
relata que antes da obrigatoriedade era mais dificil trabalhar com as criangas em seus processos
de alfabetizacao.

Nessa mesma visao, encontramos os pensamentos das Professora 2 e 3, respectivamente,
a Professora 1 estabelece um diferencial entre as criangas que frequentam a escola no campo e
as da cidade. Para essa Professora, as criangas da cidade s3o mais bem preparadas na pré-escola
para a alfabetizagdo. A outra Professora ¢ bastante enfatica quando diz que a crianga “sofre”
quando ndo ¢ alfabetizadano primeiro ano do Ensino Fundamental, dando a entender que sim,
a infancia escolarizada € necessaria e importante para que a crianga aprenda a ler e a escrever
e, assim, possa sentir-se feliz.

A Professora 4 nos parece ser um ponto fora da curva, ou seja, tem outra visdo da
importancia/necessidade da infancia escolarizada. Importante ressaltar que ela ndo deixou de
pontuar a relevancia da aprendizagem nessa fase da vida da crianca, mas da outras
possibilidades quando coloca que a crianga aprende em outros espacgos, quando da importancia

que as criangas sejam estimuladas para a criatividade, remete as diferencas de aprendizagens,
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as multiplas inteligéncias. Essa narrativa nos aproxima de uma docéncia que se movimenta para
um pensar uma infancia outra, uma crianga outra € uma escola outra.

Pensar suspendendo nossas verdades, resistirao que nos ¢ dado como valor de verdade
nao ¢ facil, ndo € para quem procura andar nas beiradas, ¢ para quem acredita que podemos,
sim, mudar o que est4 posto. Tensionar o que estd dado, duvidar do que esté4 evidente, ¢ deixar
o medo de errar e se arriscar em possibilidades de experiéncias outras.

Pensar para além do que universaliza a crianca e a infancia e saber que todos(as)
precisam ser respeitados(as) nas suas diferengas. A questdo da individualizagdo e, depois, da
totalizacdo se constituiu na logica de institui¢des que estdo a servigo do Estado atendendo ao

(13 2
que se entende por parte deste como “bem comum”.

Nesse viés, ha lugares proprios que se encarregaram dos(as) pequenos(as), da sua
individualizagdo e totalizagdo. Segundo Corazza (2002), a pardquia, os cartorios encarregavam-
se de registrar nome, sobrenome, data/hora do nascimento das “gentes pequenas”:

O engracado dessa parte da historia ¢ que ao mesmo tempo em que individualizava o
maximo que podia cadauma das gentes pequenas, para analisa-las, o desgranido do
Individuo criouum sistema de totalizagdo, agrupando-as para conta-las e, desse jeito,
poder dizer quantas viviam e quantas morriam; quantas adoeciam; quantas estavam
crescendo bem e quantas estavam “minguando”; quantas eram de tal lugar e quantas
de outro; quantas tomavam vacinas e quantas ndo; quantas pegavam gripe ¢ quantas
ndo; quantas mamavam nas tetas de uma das gentes grandes nativas e quantas nas

mamadeiras; quantas eram de tal casal e de tal pais; e assim por diante (CORAZZA,
2002, p. 72-73, grifo da autora).

Assim, entramos nesse jogo, individualizamos a crianga e, depois, valendo-nos de
verdades sobre a infancia, queremos todas iguais, a0 mesmo tempo € no mesmo espaco, felizes,
lendo, escrevendo, criativas, participativas, sentadas, dizendo as palavrinhas magicas...

Estamos aqui ndo para criticar agdes e pensamentos, mas para desacomodarmos das
verdades que tentam nos encapsular. Pensar a crianca e a infancia a partir delas mesmas, no
tempo presente, sem fantasiar o futuro, ¢ um desafio da contemporaneidade.

Depositamos, muitas vezes, na crianga a esperanca de um futuro na visao do individuo.
Assim:

O nascimento ¢ capturado por essa ideia de futuro e as criangas s@o colocadas na
disposicao de continuar o tempo. O futuro ¢, talvez, a imagem fundamental do Ogro.
Digo, a figura do Ogro consiste em educar as criangas do ponto de vista do futuro de
outra coisa que ndo as criangas. Elas t€ém que ser o futuro da economia, do Brasil, da

democracia,daigualdade. Transformamosas criangas na génese de um futuro que ndo
¢ delas, mas de outra coisa que passapor elas (LARROSA, 2013, p.2).

Trazemos uma entrevista com Jorge Larrosa, realizada em 2013, que nos parece potente

para discutirmos em nossa dissertacdo, com o titulo: “O papel da educagdo ¢ subverter as
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regras”. Em sua fala, Larrosa aponta questdes importantes para se pensar sobre a crianga € a
infancia: “A educagio tem a ver com amor e responsabilidade. E o ponto em que decidimos se
amamos o mundo o bastante para assumir a responsabilidade por ele e o renovamos com a
chegada dos mais novos” (LARROSA, 2013, p. 1).

Problematizar, subverter as regras, movimentar o pensamento € a acao sao pontos para
nao nos tornarmos o Ogro, aquele ou aquela que depositana crianca e na infancia projegdes de
si na expectativade um mundo de sujeitos ideais, construidos em tempos e espacgos ideais.

Segundo Larrosa (2013, p, 2), “[...] O papel da educagdo ¢ subverter as regras, os
procedimentos e as maneiras de fazer. Pensar em como ¢ possivel inventar novas formas de
fazer no interior de um jogo que esta cada vez mais prescrito”.

Nos excertos a seguir, podemos observar o jogo prescrito evocado pela educacgdo

escolar:

Professora 1:[...] hoje eu procuro estudar minha turma, pensar, refletir e buscar meios
paraque o aprendizadose concretize na salade aula de maneira “gostosa” ludica, com
alegrias [...] (grifo da autora).

Professora2: [...] As dificuldades quando as criangas iniciam o primeiro ano no
Ensino Fundamental sdo a familia que pouco colabora na aprendizagem das criangas
e o fato dendo frequentar a Educacéo Infantil; Apresentam pouco rendimento escolar.
Dependemdaprofessora para iniciar as atividades propostas. Percebe-seuma angistia
nas criangas ¢ manifestam-se através do chorar, das faltas nas aulas.

Professora 3: Para que aconteca um bom trabalho devemos ter professores e
coordenadores comprometidos nessa area, tenho visto ¢ acompanhado muitos
descasos, professores despreparados e recebendo pouco suporte dos coordenadores.
Uma orientacao despreparada quem perde € somente a criancga. Pois percebo criangas
sem saber reconhecer se quer movimentos de seu proprio corpo, que € o minimo a ser
repassado. Existem tantos meios lidicos para ensinar esta faixa etaria, que as vezes
me pergunto. O que fizeram com essa crian¢a? Ou que orientagdo estes professores
tiveram? Paraalguns professores ludico € brincar no parquinho, assistir desenho na
TV, que a maioriadestes desenhos sdo destrutivos, deseducam as criangas.

Professora4: Muitas vezes me pergunto: - Quem sdo as criangas que chegam até
mim? E como eu, como professora alfabetizadora, posso conduzir o seu percurso
formativo e fazé-las apropriar-se da leitura e da escrita, objetivo primeiro da
Alfabetizag¢do?

Estes s@o alguns entraves que como alfabetizadora busco entender, mas que muitas
vezes me angustiam. S3o 25 estudantes por turma. 50 criangas diferentes, com
diferentes formas de pensar e de aprender, com suas diferencas e especificidades.

Observamos nos excertos que ha prescrigdes do pensar e das agdes pelas Professoras.
Em algumas narrativas, pode-se perceber a poténcia de algumas palavras como “ludico”,
“maneira gostosa” (Professora 1), a prescrigdo de criangas que nao frequentam a Educacao
Infantil e suas consequéncias na visao da Professora 2. Ja a professora 3 prescreve sua bagagem

diante do que considera descaso por parte dos atores da escola com as criancas no quesito
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“aprendizagem esperada das criancas num tempo e espago” e, por ultimo, a angustia que nos
traz a Professora4 diante da diversidade e poténcia das criangas com suas individualidades.
Nas narrativas, pode-se observar o papel do(a) professor(a) como aquele(a) que, pelo
bem das criangas, vai delimitando acdes que fardo surgir a crianga alfabetizada, idealizadapelos
discursos pedagdgicos. As Professoras 1, 2 e 3 nos escrevem, em suas narrativas, que existe
uma maneira ludica, alegre, e que ¢ a partir de professores(as) comprometidos(as) com a
aprendizagem que isso acontece, nos dando pistas que depende do(a) bom(boa) professor(a),
das condig¢des familiares, de ter uma preparacao na pré-escola e tudo estard resolvido. Percebe-
se um olhar que desconsidera a aprendizagem a partir da crianca quando a Professora 3 traz a
ideia que o minimo que uma professora pode ensinar sdo os movimentos do corpo para que a
crianga chegue no primeiro ano mais bem preparada para a alfabetizacao.
Percebe-se, nas narrativas, uma ideia que nao considera as diferengas, que potencializa
0 mesmo, espera-se que todos(as) cheguem no primeiro ano do Ensino Fundamental com
condicionantes que os(as) identifiquem como ‘“alunos(as)” dessa etapa. O imprevisivel, a
possibilidade do diferente ¢ um desafio para nds, professores(as), desse modo, saber lidar com
as poténcias diferentes na infancia por vezes nos desacomoda.
Para Larrosa (2013), os(as) professores(as)se revestem da figura do Ogro, aquele que
educa as criangas para um ideal a ser alcangado, no futuro, subjetivando e objetivando-as a
partir de outra ordem que ndo a da infancia:
O Ogro ¢ um sequestrador de criangas. Essa figura ¢ ambivalente, assim como o amor.
Todos nds sabemos bem que hd amores que matam. O amor ¢ ambiguo e o gesto de
sequestrar criancas também é ambiguo. O pedagogo é, etimologicamente, o escravo
que conduzia as criangas a escola. Nao era o professor, era o sujeito que arrancava as
criangas de casa. Mas € um transportador benigno, porque encaminha as criangas.
Os Ogros nao sao todos bons, mas os amores tampouco sao bons. E a ambivaléncia
que constitui a vida. As mesmas palavras, as mesmas instrucdes, 0s mesmos objetivos

podem funcionar em dire¢do maligna ou em uma diregdo benigna. A vida € um pouco
complicada (LARROSA,2013,p.2).

No lugar aqui expressado, a escola, reproduzimos um jogo que ¢ ambivalente, as
verdades que replicamos nos tornam automaticos em nossas agdes € pensamentos.
Problematizar se o que reproduzimos realmente abre possibilidades para a poténcia de ser
crianca e a infancia é o que tensiona nosso olhar, nosso pensar e nossa escrita.

Abrir espaco para movimentar nosso pensamento no sentido de possibilidades outras de
ver e viver a infancia, a crianga e a escola € necessario para abrirmos espago ao diferente.

Pensando a partir desse ponto, o imprevisivel ¢ bem-vindo:
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A infanciatem a ver com a possibilidade de comecar. Por isso falamos tanto dos
“novos”. As criangas sdo “os mais novos”.

E ai pode ocorreralgointeressante, que € o acontecimento, o imprevisivel. A educacgo
trabalha com a proje¢do, mas ao mesmo tempo deve ser sensivel ao imprevisivel,
porque sendo ndo aceita o acontecimento, ndo aceita a novidade, o que escapa do
projeto. O mundo nunca sera como noés gostariamos que fosse. Gragas a Deus. Porque
justamente nessa tensdo entre o previsivel e a introdugdo de um outro € que esta o
trabalho educativo. E fundamental fazer planos, mas ao mesmo tempo ¢ fundamental
saber que os planosnunca se realizam (LARROSA, 2013, p.9).

Larrosa (2013) movimenta nosso pensamento no sentido de ampliarmos olhares para o
imprevisivel e as possibilidades no campo da educagio. E preciso deslocar-se das projecdes,
desprender-se, pensar com as criangas num mundo onde elas possam ser sujeitos que pensam e
agem por si: “[...] Nao diria tanto em ser os donos de suas proprias palavras, porque as palavras
ndo tém dono, mas sujeitos que sejam capazes de se colocar em relagdo com o que dizem, com
o que fazem e com o que pensam” (LARROSA, 2013, p. 5).

Vimos que a educacao se ocupa de individualizar para, depois, ser totalizante, atendendo
a demandas do governo das populagdes. Na sua narrativa, a Professora 4 escreve que: “Muitas
vezes me pergunto - Quem sao as criangas que chegam até mim? E como eu, como professora
alfabetizadora posso conduzir o seu percurso formativo e fazé-las apropriar-se da leitura e da
escrita, objetivo primeiro da alfabetizagdo”. Nesse excerto, a Professora destaca a preocupacao
com a individualiza¢dao, mas sem perder de vista o todo. Sob essa ldgica, a busca pelo sujeito
idealizado pela ciéncia, pela sociedade, pelo estado.

Desse modo, as estatisticas fazem parte de dispositivos que enquadram, avaliam,
classificam criangas que ora sdo individualizadas, ora totalizam populacdes infantis e, por fim,
cristalizam narrativas sobre a crianca e a infancia. Enquanto professores/as, somos
subjetivados(as) e objetivados(as) pelos discursos advindos das ciéncias e estes acabam por
movimentar nossas agoes sincronizando ciéncia e discurso. Na narrativa da Professora 2
podemos observar esse movimento: “[...] As dificuldades quando as criangas iniciam o primeiro
ano no Ensino Fundamental sdo a familia que pouco colabora na aprendizagem das criangas e
o fato de ndo frequentar a Educagdo Infantil; Apresentam pouco rendimento escolar. Dependem
da professora para iniciar as atividades proposta”. Nesse excerto, podemos perceber o poder
pedagdgico instituido.

Sendo assim, os Pedagogos, segundo Corazza (2002, p. 157), “[...] enunciagao do poder
de policiapedagbgica”, tém como ldgica a arte de conduzir a crianga, de disciplina-la, de gerir
seu bem-estar, administrar seu tempo e espago no processo do conhecimento. Encontramos na

escrita das professoras alguns excertos nesse sentido:
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Professora 1:[...] respeitandoa crianga enquanto ser humano, o sujeito da sua historia.
A infancia escolarizada ¢ o caminho do conhecimento e aprendizado.

Professora2: As dificuldades maiores sdo o uso do caderno. Nesse sentido o trabalho
com a dire¢do da escrita; escrever palavras respeitando o espagamento entre elas.
Assim, com muita aten¢fo e carinho e o trabalho arduo de acompanhamento de perto,
acompanhamento com o portfolio, tarefas diferenciadas, vao adaptar-se, mas alguns
continuaram com algumas dificuldades.

Professora 3: Aalfabetizagdo consiste no dominio das letras do alfabeto, este dominio
¢ a conclusdo de um processo de desenvolvimento que representa o inicio de uma
nova etapana vida da crianca, por isso elas devem ser bem preparadas para poder
vencé-las. A pré-escola deve ser um processo que estimule, que ajude na
alfabetizagdo, para que estas criangas cheguem mais preparadas, pois uma pré-escola
bem conduzida traz beneficios paraa crianca que sdo acumulados ao longo de suas
vidas.

Professora 4: Estas reflexdes sdo expectativas que me movem no caminho da
alfabetizagdo. As criancas chegam na nova escola cheias de vontade de aprender e
ansiosas pelo conhecimento, perguntando quando e como vado aprender a ler e
€SCrever.

Estando ¢ tarefa facil. Cabe a nos professores alfabetizadores trilhar os caminhos, as
vezes turbulentos, para que esta incrivel “Magica” aconteca (grifo da autora).

As narrativas pedagdgicas pautadas em vivéncias das professoras traduzem, como diz
Corazza (2002), “poder de policia pedagogica”, portanto, sdo subjetivadas em seus discursos
pela ciéncia que, obedecendo a l6gica do Iluminismo, busca civilizar a populagdo infantil. A
Professora 1 deixa entrever sua opinido sobre a infancia escolarizada, fechando seu
entendimento de que a aprendizagem e o conhecimento so serdo efetivados na escola para todas
as criangas, uma logica totalizante.

A Professora 2 nos relata o quanto ¢ dificil e “ardua” a tarefa de ensinar. Essa escrita
procede da sua preocupagao com criangas que ndo fazem a Educagdo Infantil. Segundo ela, ¢
possivel que, ao final, algumas tenham dificuldades quanto a aprendizagem, dando conta das
possiveis diferencas entre as criangas da sua turma.

Na escrita da Professora 3, ha uma prescri¢do, quase uma receita de como deve ser o
ensino para criangas que estdo na pré-escola e no primeiro ano. Essa Professora acredita que
essa etapa de escolarizagdo resultard em beneficios para a vida da crianca quando esta for adulta.
Sendo assim, sua narrativa reproduz discursos que acabam por legitimar verdades proferidas
pela ciéncia sobre um modelo de viver a infancia, a crianca, a escola.

Na ultimaescrita, da Professora4, percebe-se a angustia e como ela se coloca no lugar
e no compromisso de realizar o desejo ansioso das criangas de aprender a ler e a escrever.
Percebemos sua aflicdo quando destaca o que pensa sobre o processo de alfabetizagdo, usando

o termo “Magica”, o que nos leva a pensar que o(a) professor(a) precisa ser magico(a) paradar

conta de tantas criangas ansiosas pelo conhecimento.
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As professoras, em suas escritas, narram suas vivéncias, suas bagagens de anos em sala
de aula, suas preocupacdes com a igualdade de oportunidades, com o sucesso de suas criangas,
o que gera um discurso automatico em prol do futuro das criancas da Modernidade:

Outro automatismo no discurso contemporaneo é que a escola tem que dar conta das
condigdes particulares de cada crianga, trabalhar com tudo aquilo que as condiciona e
as determina. A lista de especialidades € interminavel: condigdes sociais, culturais,
intelectuais, cognitivas, psicologicas. No entanto, a minha ideia ¢ a educagao como
refiigio incondicional, receber as criangas ndo em fun¢do daquilo que as determina,

mas lidar com o indeterminado e que cada um possa se separar de suas proprias
condigdes (LARROSA,2013,p. 7).

Os discursos pedagdgicos nos condicionam. Queremos, enquanto professores(as), que
nossas criancas sejam as mais bem-sucedidas da escola, nos preocupamos com as avaliagdes
que medem conhecimentos e ddo notas as escolas, ficamos, em nossos discursos, enaltecendo
escolas com notas altas, queremos dar conta de 50 criangas para alfabetizar, como escreveu a
Professora 4, somos cobradas(os) € nos cobramos a sermos os melhores, as melhores. Somos,
em outras palavras, subjetivados(as) por toda essa trama discursiva que institui modos de pensar
ainfancia, a criancga, a escolarizacgao e até mesmo a propria docéncia. Ter que dar conta de tudo
nos condicionaa querer tudo das criangas, ndo levando em conta o tempo de infancia.

Que destino ¢ esse? Que infancia € essa? Que escola € essa? Larrosa (2013) nos coloca
a ideia de um contradestino da escola, pensar em fazer diferente, pensar num funcionamento
diferente para a escola, focando na poténciada crianga:

Eu creio que esse funcionamento, da educagio como contra destino, s6 pode acontecer
se as criangas ndo sdo determinadas pelo que as condiciona, mas por suas
possibilidades. Nao pelo que as determina, mas pelo que as indetermina. A educagio
trabalha com as poténcias, ndo com as condi¢des. Claro que ha criangas ricas, pobres,
grandes, negros, deficientes, com familia desestruturada etc. Mas eu acredito que
devemos ser um pouco indiferentes, ndo prestar muita atencao a isso. Temos que dar

atencdo as poténcias, ndo as impoténcias. E o educador as vezes estd muito preso
fazendo a lista das condi¢des, das impossibilidades (LARROSA, 2013, p. 7).

Essa citacdo corrobora com o conceito foucaultiano de dispositivo. Estamos
subjetivados(as) a pensar dentro de uma logica que nos condiciona, e as redes que tramam
nossas acdes e pensamentos, muitas vezes, ndo nos permitem pensar na educacdo como
contradestino.

Ao concluirmos este capitulo, pontuamos brevemente o “dispositivo pedagogico” no
sentido de compreender a complexidade das questdes relacionadas a educacdo, a infancia e a
crianga.

Estamos diante de verdades que nos constituem, ora como sujeito ora como objeto, a

sermos subjetivados(as) e objetivados(as). Somos enredados(as) pelo saber-poder das redes que
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aprisionam nossas agdes € pensamentos. Encontrar frestas pelas quais poderemos nos desviar
daquilo que ¢ tido como rumo certo, levando-nos a possibilidades do diferente, da experiéncia
a ser vivida do contradestino ¢ o que pode nos mover na contramao do que est4 estabelecido
como certo, estavel e continuo.

Ao finalizarmos esta pesquisa, temos em mente que ela nos possibilite abrir janelas, e
ao vislumbrar novas perspectivas, que tenhamos a curiosidade de irmos em busca de outras
janelas a serem abertas. Sempre vamos ter questdes a serem repensadas, reavaliadas,
problematizadas, tensionadas: “[...] O que constitui o interesse principal da vida e do trabalho
¢ que lhe permitem tornar-se diferentes do que vocé era no inicio [...]” (FOUCAULT, 2004, p.
294). Trazemos, novamente, parte da citacdo que abre este capitulo por acreditarmos que o
interesse pela vida, pelas criangas, pela infancia e por tudo que circunda a docéncia ¢ o que nos
potencializa enquanto sujeitos pedagogicos. Que possamos pensar de um jeito, e depois de
outro, nao estando cristalizados(as) em nossas narrativas, somos maultiplos(as) e
multiplicadores(as).

Finalizamos este capitulo afetados(as) por todas essas possibilidades de experiéncias
que nos movimentaram para suspeitar das nossas verdades, ou seja, aprendemos que a poténcia
da vida nos permite problematizar, ndo para encontrar respostas, mas para movimentar o que
somos, 0 que pensamos, o que sonhamos, o que nos deixa felizes, o que nos deixa tristes. Que
todos os modos de ser na infincia, na crianga € na escola sejam possiveis de pensar, escrever,

falar, sentir e agir.
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CONSIDERACOES FINAIS: POR UMA INFANCIA, UMA CRIANCA E UMA
ESCOLA OUTRA

Creio que temos que defender a responsabilidade do educador, a possibilidade de
inventar coisas ¢ também de fracassar, de se equivocar, de aprender de novo. [...]
Deveriamos reclamar umpouco pelodireito a diferenga,a invengao,ando jogaro que
todo mundo joga, ndo sorrir como todo mundo sorri, ndo falar como todo mundo fala,
ndo formular projetos como todo mundo formula projetos (LARROSA, 2013, p. 8).

A escolha do pensamento de Larrosa na epigrafe das consideragdes finais justifica-se
pelo sentido que o autor deu a pesquisa, sentido de pensar o novo, de problematizar o ja
pensado, de provocar o pensamento € um olhar para a diferenga. Os atravessamentos
provocados pela escrita de Larrosa impulsionaram a pesquisa do inicio ao final, provocaram
tensoes, desconstrugdes, movimentos, pensamentos outros.

Ao chegarmos ao final da pesquisanos vem a mente o titulo de um livro, “Como eu era
antes de vocé€”, e tomamos essa frase como metafora para ilustrar que sim, houve mudancas
que nos atravessaram e nos fizeram pensar como éramos antes de dar a ler autores(as) que nos
provocaram a pensar o antes impensado?

Foram dois anos potentes para desconstru¢des de verdades, cuja perspectiva pos-
estruturalista e os autores € as autoras nessa vertente nos deram brechas para pensar que nao
precisamos ser oito ou oitenta, ndo precisa ser “Isso ou aquilo”, como disse Cecilia Meireles.
Podemos mudar nosso pensamento, podemos errar, podemos duvidar do que nos contam e de
nds mesmos(as). O que parece importar € que estejamos sempre prontos(as) para problematizar
aquilo que tinhamos como verdade. Pensar e agir a partir do ponto de desconstruir certezas foi
0 que nos moveu nesta pesquisa.

Tomamos como ponto de ancoragem a questdo da infincia escolarizada, a escola, o
sujeito, as verdades que nos atravessam. Nos interessava saber como se constituiram verdades
sobre a crianca e a infancia, a partir da Modernidade, quando a infancia passa a ser
compreendida como populagdo a ser educada, conduzida, tutelada, governada sob o ponto de
vista das ciéncias.

A partir de aparatos legais, como a Constituicdo Federal de 1988, a Emenda
Constitucional n°59, de 2009, que prevé a obrigatoriedade de ensino de quatro a dezessete anos
a partir do ano de 2016, e diante da realidade que criangas estdo fora da escola nessa etapa que
corresponde a Educacao Infantil na fase da pré-escola, nos propusemos analisar, por meio de
narrativas de professoras alfabetizadoras, qual a importancia/necessidade da Educagao Infantil

para o processo de alfabetizacdo. Para darmos conta desta pesquisa, buscamos investigar como
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vem se constituindo discursivamente uma infancia escolarizada cada vez mais cedo?
Problematizamos também como a escola se constituiu como espago de governamento das
condutas infantis e, por fim, tensionamos as narrativas de professoras da Educagdo Basica que
trabalham com alfabetiza¢ao quanto a necessidade ou nao da pré-escolarizagao.

No primeiro capitulo discutimos sobre os discursos de verdade que se naturalizam sobre
a crianca e a infancia. Assim, fomos problematizando e colocando em suspeita nossas verdades,
ou seja, ¢ preciso ir além das coisas visiveis, das evidéncias.

Problematizar discursos que atravessam o sujeito pedagdgico e que acabam constituindo
sua subjetividade se faz necessario para potencializar questdes como a infancia escolarizada, a
escola, a crianca e o sujeito. Alguns aparatos, como as ciéncias € os marcos legais, cercam os
sujeitos pedagogicos no sentido de cristalizar verdades sobre essas questdes.

Larrosa nos acompanhou nesse capitulo e nos desafiou a ler o diferente, o “dar a ler”,
nos instigou a pensarmos sobre as verdades naturalizadas, colocando em suspensao discursos
tido como legitimos e verdadeiros, € que pouco questionamos. Larrosa (2004) também nos
trouxe a questdo da experiéncia de si. Para o autor o “sujeito da experiéncia ¢ um sujeito
exposto”, entdo, buscamos com as narrativas das professoras, nossos sujeitos da pesquisa, essa
disposi¢do para expor suas historias, suas experiéncias pedagogicas.

Outro autor que nos instigou a pensar sobre a questao da experiéncia foi Kohan (2019),
quando trouxe que precisamos encontrar cumplices que permitam que a crianga viva sua
infancia na escola. Entendemos que todos(as) que tém seu cotidiano vivenciado na escola
podem ser esses(as) camplices.

As narrativas das professoras foram, a nosso ver, ferramentas potentes para provocar
entrelacamentos entre os sujeitos pesquisados, a pesquisadora e os(as) leitores(as).

Suspeitar das nossas verdades e a questao da experiéncia sdo pontos potentes nesse
inicio de conversa.

Problematizamos, no capitulo II, como, a partir da Modernidade, a infancia passou a ser
vista como uma categoria social e a ser incluida no Projeto Civilizatério pensado pelos
intelectuais [luministas a partir do Século X VI, projeto que tinha como légica conduzir o sujeito
para tornd-lo um novo homem.

A 1nstituicdo escolar, nesse projeto, tornou-se um lugar privilegiado para fazer surgir
esse novo homem. Nesse sentido, a obrigatoriedade e a universalidade da escola se constituem
esse tempo/espaco em que os discursos cientificos se naturalizam, tomando a infincia como
uma populacdo a ser explorada, conceituada, classificada, conduzida e gerida pelo Estado e

atendendo a logica deste.
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Para darmos conta dessa problemética, buscamos os estudos do filésofo Michel
Foucault para tensionarmos o sujeito, a infancia escolarizada, a escola e os discursos que os
cercam. Assim sendo, os estudos do filésofo sobre a relagao de saber-poder nos deram pistas
de como se deu a constitui¢do do processo da obrigatoriedade na infancia escolarizada.

Segundo Kohan (2004), diversos campos disciplinares vao produzir saberes e verdades
sobre a infincia. A relagdo de saber-poder gerada pelos discursos de diferentes campos
cientificos, da Igreja, do Estado, vai legitimar verdades sobre a populacao infantil e a crianga.

Para Silva e Henning (2018), cumpre entender que entrelagamento e acontecimentos
historicos fizeram emergir a infancia escolarizada e fez da institui¢do escolar um lugar onde o
Projeto Civilizatorio se concretizasse a partir da populagao infantil.

A institucionalizagdo da escola se da no sentido de amparar e gerir a populagao infantil
que necessita de protecdo e tutela. A escola, segundo Bujes (2011), surge para solucionar
questoes sociais. E na logica do Projeto Civilizatorio, a escola se faz necessaria para conduzir,
padronizar, unificar os sujeitos e civiliza-los, tornando-os um novo homem, um homem
moderno. Para Silva (2019), a escola torna-se o espago para formar, individual ou
coletivamente, o sujeito ideal para a sociedade que se projetou para o futuro.

Como pontos pensados nesse capitulo, ficou o problematizar as questdes sobre a
infancia, a crianga, a escola e os sujeitos colocando os discursos que os cercam em suspensao.
Se faz necessario repensar a partir da crianga, respeitar sua infancia, seu tempo de viver a
infancia. Nao existe uma crian¢a, uma infancia. Compreender que € preciso, como diz Larrosa
(2013), buscar o direito a diferenga. A escola como tempo/espago para se viver a infancia.

No capitulo III, tratamos da questdo da critica e a arte de governar segundo Michel
Foucault. Para o autor, existe um jogo que entrelaga o saber, o poder € o governo. Assim, € 0
jogo da governamentalizagdo, esse jogo dita comportamentos, regulamentos e normas para os
sujeitos.

A questdo da atitude critica estd ligada a acontecimentos histéricos a partir do Século
XV como o poder pastoral, o poder das leis, o poder da ciéncia. A atitude critica, segundo
Foucault (1978), tem seu ponto inicial nas verdades proferidas pela Igreja, que tem no discurso
de obediéncia e de salvagdo sua forca de saber e poder, seu dominio. Nesse sentido, outros
dominios vao se constituindo, como o do governo das criangas, dos pobres, dos mendigos, dos
corpos, do espirito.

A arte da governamentalidade do Estado sobre as populagdes tem, na sua logica, a ordem
econdmica, politica, cientifica, entre outras, mas vai € na economia que encontra sua poténcia,

governar mais com menos. Dessa forma, as institui¢cdes escolares sdo, para o Estado, espaco
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para governar as criangas, os pobres, os individuos que serdo educados, civilizados para um
futuro ideal.

A relagdo do saber e do poder vai produzir em diferentes campos verdades sobre a
crianga e a infancia, e as institui¢des escolares constituem o espago/tempo para disciplinar e
conduzir essa popula¢do no sentido do “bem comum”, do “fim adequado”, do “ndo correr
riscos”, atendendo a légica do Estado.

Esse capitulo nos provocou atravessamentos sobre verdades naturalizadas, sobre
pensamentos pautados nas certezas. H4 30 anos trabalhando na docéncia, somente agora a
pesquisadora se deparou com autores(as) que a fez por em suspeita as proprias verdades.

Tantos anos participando de formacgdes, cursos, encontros, semindrios, nos quais se
aprendeu muito, mas nio sobre essas questdes, ndo sobre duvidar das certezas, ndo sobre o
direito a diferenga. Precisamos estar mais atentos(as) para sermos sujeitos pedagogicos que
duvidem das verdades naturalizadas sobre a crianga, a infancia, a escolarizagao e outras tantas
questoes.

Finalizamos nossa pesquisa com o capitulo IV, no qual, por meio de cartas enviadas
para professoras dos primeiros anos do Ensino Fundamental, buscamos tensionar a questdo da
importancia/necessidade da frequéncia das criancas na Educagdo Infantil para o seu processo
de alfabetizacdo. Como respostas, recebemos quatro cartas nas quais as professoras contaram
suas vivéncias cotidianas nessa etapa de escolarizagao.

Diante das narrativas que nos foram enviadas, pudemos nos sentir ora proximas ora
distantes das mesmas. Proximas, pois, nos relatos, pudemos sentir a angustia de querer que tudo
acontega como planejado, que encontremos “alunos em condi¢des ideais” de aprendizagem no
inicio do ano letivo e que ao final desse mesmo ano esses “alunos” estejam bem-preparados,
bem-sucedidos dentro do que esta estabelecido como “ideal”. Como nos disse Larrosa (2013),
lidamos com o determinado, entdo queremos condicionar nossos “alunos” dentro do que os
determinam, dentro de um modelo e do que as nossas verdades e as verdades da ciéncia se
ancoram.

Nos sentimos distantes dos relatos escritos por, hoje, depois de conhecer outros
pensares, outra perspectiva teodrica, € de podermos por nossas verdades em suspeita,
tensionarmos essas verdades proferidas pela ciéncia, pela sociedade, pela igreja, pelo Estado
sobre a infancia, a crianca ¢ a escola.

Ao iniciar esta pesquisa sob essa nova perspectiva tedrica, ndo me imaginava pondo
minhas verdades em suspensdo. Precisei fazer essa travessia, o que me desacomodou o pensar,

o ler, o escrever, o dormir. Mas, sem duvidas, hoje, sinto-me muito mais motivada pelos
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atravessamentos que essas leituras me proporcionaram. Neste paragrafo, senti necessidade de
colocar a escritana primeira pessoa do singular, por entender que sim, a possibilidades de viver
essa experiéncia foi particularmente minha.

Nosso sentimento de estarmos distantes dos relatos escritos pelas professoras condiz aos
modos de ver a infancia, a crian¢a e a escola. Hoje, percebemos o qudo importante ¢é
considerarmos a poténcia da infincia, ou seja, estar na escola ndo pode afastar a crianca de viver
a infancia. Os tempos de infancia sdo tempos do agora, do hoje, do presente, das possibilidades,
da experiéncia, do brincar, do rir, do choro... E preciso dar tempo e espago para que se viva a
infancia. Muito além disso, € possivel, e urgente, considerar a poténcia das diferencas na
infancia.

Saber que a aprendizagem ¢ importante no processo de alfabetizacdo € real, todavia,
também precisamos movimentar nosso pensar para que aconteca uma escola outra, uma
infancia outra, que considere as poténcias das infancias e o direito as diferencgas.

Finalizo esta pesquisa lembrando de uma frase que meu pai sempre nos dizia quando
estavamos fazendo algo que para ele era errado, ou mesmo fora do esperado, era uma forma de
brincadeira, mas me fazia refletir, era assim: “Vocé é assim mesmo, ou esta do lado do avesso?”
Que possamos estar do lado que quisermos, de um lado, de todos os lados, pois ndo existe lado

certo, o que existe, sdo possibilidades.
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APENDICE

APENDICE 1 — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO — TCLE

TERMO DE CONSENTIMENTOLIVRE E ESCLARECIDO - TCLE
(Resolucao 466/2012 CNS/CONEP)

(MODELO)

Vocé esta sendo convidado(a) a participar do projeto de pesquisa intitulado
“Tensionando Narrativas de Professores (as) Alfabetizadores (as) na Constituicdo da Infancia
Escolarizada”. O objetivo deste trabalho é: Analisar narrativas de professores (as)
alfabetizadores (as) a respeito da importancia/necessidade da Educacgio Infantil para o
processo de alfabetizagcdo. Para realizar o estudo sera necessario que se disponibilize a
participar, , seis professores(as) do primeiro ano do Ensino Fundamental de Escola Municipal
Educagdao Basica (EMEBS) de Lages, SC, selecionaremos de forma aleatéria os(as)
professores(as), serao incluidos na pesquisas somente os(as) que concordarem em participar
da mesma, quer por se sentirem de alguma forma ligados ao meu objeto de pesquisa, ou por
sentirem a relevancia do problema a ser pesquisado dispostos(as) a narrar sua experiéncia
docente. Entraremos em contato com a Secretaria Municipal de Educagdo de Lages SC
(SMEL) para coletarmos os enderegos eletrénicos dos professores(as) e posteriormente
enviar as cartas, ndo teremos contato pessoal com os sujeitos da pesquisa por estarmos
seguindo protocolos de distanciamento devido a pandemia do Corona virus neste ano de
2020. Mediante os e-mails combinaremos prazo para o envio das cartas e data para devolugao
das mesmas previamente agendadas a sua conveniéncia. Para a institui¢do e para sociedade,
esta pesquisa servira como parametro para problematizar a importancia/necessidade da
escolarizacdo na Educacao Infantil a partir dos quatro anos de idade para seu processo de
alfabetizagdo. De acordo com a resolugao 466/2012 “Toda pesquisa com seres humanos
envolve risco em tipos e gradagdes variados”. A sua participacao tera risco minimo, podendo
ocorrer algum constrangimento, e se estes ocorrerem serdo solucionados/minimizados ou
seja, a pesquisadora ira encaminhar o (a) pesquisado (a) a clinica escola de psicologia da
UNIPLAC, e de forma gratuita. Em virtude das informagbes coletadas serem utilizadas
unicamente com fins cientificos, sendo garantidos o total sigilo e confidencialidade, através
da assinatura deste termo, o qual recebera uma cépia. Mesmo apds assinar este documento
o participante tem o direito de pleitear indenizagdo por reparagdo de danos que apresente
nexo causal com a pesquisa.

Os beneficios da pesquisa sdo na busca de pensar a infancia escolarizada sob
diferente perspectiva, e assim encontrar possibilidades de refletir sobre os discursos de
verdades naturalizados que busca na escolaridade um modelo ideal de crianga e infancia.

Vocé tera o direito e a liberdade de negar-se a participar desta pesquisa total ou
parcialmente ou dela retirar-se a qualquer momento, sem que isto Ihe traga qualquer prejuizo
com relagao ao seu atendimento nesta instituicdo, de acordo com a Resolugao CNS n°466/12
e complementares.

Para qualquer esclarecimento no decorrer da sua participacdo, estarei disponivel
através dos telefones: (49-999946714), ou pelo endereco. Rua: Professor Teobaldo Delwing,
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371 — Centro — Lages SC — CEP: 88502-040. Se necessario também podera entrar em contato
com o Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade do Planalto Catarinense
UNIPLAC, Av. Castelo Branco, 170, bloco 1, sala 1226, Lages SC, (49) 32511086, email:
cep@uniplaclages.edu.br. Desde ja agradecemos!

Eu (nome por extenso e CPF)
declaro que apos ter sido esclarecido (a) pelo(a) pesquisador(a), lido o presente termo, e
entendido tudo o que me foi explicado, concordo em participar da Pesquisa.

(nome e assinatura do sujeito da pesquisa e/ou responsavel legal)

Lages, de de

Responsavel pelo projeto: (nome e assinatura Pesquisador Responsavel)
Enderecgo para contato:
Telefone para contato:

E-mail:
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ANEXOS

Anexo 1 — Cartas das professoras

Carta aos professores (as):

Cara professora, meu nome ¢ Marcia Regina Arruda de Souza Chaves, sou professora
ha 30 anos sempre atuando na pré-escola e primeiro ano do Ensino Fundamental. Durante esses
anos algumas questdes me inquietaram a respeito dessas etapas da Educacao Basica.

Ha trés anos recebi o convite para ser diretora auxiliar em dois CEIMs no Municipio de
Lages/SC. Ao aceitar esse desafio, deparei-me com algumas questdes como o fato de criangas
de quatro e cinco anos de idade ficarem fora da escola por falta de vagas ou pelo fato de seus
pais ou responsaveis preferirem deixar seu filho(a) fora da pré-escola, apesar de ser obrigatoria
a frequénciana etapa da Educa¢ao Infantil na fase da pré-escola.

Ao ingressar no curso de Mestrado no ano de 2019 ja tinha em mente pesquisar a
respeito do direito da crianca a educagdo na etapa da Educacao Infantil diante de aparatos legais
que circundam a infancia escolarizada. Sabemos que muito ¢ dito e escrito sobre a crianga e a
infancia. Verdades sdo naturalizadas a partir da ciéncia, da psicologia, psicopedagogia entre
outros campos. Diante disso, queremos a sua contribuicdo de chio da escola para potencializar
nosso estudo e, neste sentido, a sua experiénciaa fim de subsidiar nossa pesquisa.

Como estamos vivendo um momento atipico com a pandemia do Corona virus,
precisamos nos movimentar no sentido de respeitarmos os protocolos de saude. Sendo assim,
fomos em busca de outro meio que possibilitassea realizacao de nossa pesquisa.

A investigacdo narrativa torna-se um caminho metodolégico escolhido para
tensionarmos nossa questao de pesquisa e utilizando a carta como uma ferramenta de pesquisa,
possibilitaremos aos professores (as) um espago aberto para que dialoguem e narrem seus
pensamentos, saberes e vivéncias enquanto professores (as) da Educacao Basica.

A carta nos possibilita a experiéncia da memoria. Ao lermos e relermos a carta nos
deparamos com nossas vivéncias, atravessamentos, memorias, saberes.... experiéncias! Sendo
assim, a investiga¢do narrativa, pela escrita da carta, vai ser de fundamental importancia para
esta pesquisa.

Pedimos a vocé professora que nos conte suas vivéncias no primeiro ano do Ensino

Fundamental como docente, nos relatando seu tempo de atuacao nessa etapa de escolarizagdo,
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sua formacao, os saberes e verdades que atravessaram/atravessam a sua atuacao e constitui¢ao
enquanto docente; e como vé a questdo da importancia/necessidade da Educacao Infantil para
o processo de alfabetizagdo a partir dos quatro anos de idade. Que contribui¢des ou entraves a
infancia escolarizada apresenta na sua vivéncia como docente.

Sinta-se a vontade para as narrar!

Agradeco imensamente pela contribui¢ao, Abragos!

Professora Marcia
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Lages, 03 de janeirode 2021.

Meu nome ¢ XXXXXXXXXXXXXXXX, graduada e pés-graduada, atuo na area da
educacdo e em sala de aula a 29 anos. Ja atuei em escolas multisseriadas, com turmas de 2°, 3°,
5° e faz 5 anos que estou com turmas de 1° ano, amo trabalhar com alfabetizacdo. Para mim a
pré-escola ¢ muito importante, porque a crianga desde que nasce precisa de estimulos
adequados, ¢ a escola facilita esse processo. A pré-escola facilita a transi¢ao da crianga para a
escola, auxilia aalfabetizag@o e na socializagdo dos pequenos. E esta pré-escola deve ser voltada
ao desenvolvimento pessoal, estimulando atividades ludicas, para que a crianga desenvolva seus
conhecimentos, ¢ o momento perfeito para introduzir a crianga no mundo letrado. E 0 momento
da crianga reconhecer as letras, silabas e palavras por meio de brincadeiras. Acho muito
importante que a crianga tenha familiaridade com o mundo letrado antes de ser alfabetizada.
Isso se da na pré-escola quando o professor 1€ para a crianga, estimula que ela explique a
historia, incentiva que ela monte as proprias historias, deixando livros disponiveis para as
criangas. E vérias outras atividades que o bom professor pode elaborar. Tudo isso serve para
que a crianga ndo sofra e seja alfabetizadano 1° ano. E na pré-escola que se da o inicio da
caminhada, e ¢ um periodo de uma importancia para a alfabetizacdo, d4 pra crian¢a um grande
suporte para prosseguir em seu desenvolvimento na alfabetizagdo, sem apresentar problemas
no futuro.

Para que aconteca um bom trabalho devemos ter professores e coordenadores
comprometidos nessa area, tenho visto e acompanhado muitos descasos, professores
despreparados e recebendo pouco suporte dos coordenadores. Uma orientagdo despreparada
quem perde ¢ somente a crianga. Pois recebo criangas sem saber reconhecer se quer movimentos
de seu proprio corpo, que € o minimo a ser repassado. Existe tantos meios ltdicos para ensinar
esta faixa etaria, que as vezes me pergunto. O que fizeram com essa crianga? Ou que orientagao
estes professores tiveram? Para alguns professores ludico ¢ brincar no parquinho, assistir
desenho na TV, que a maioria destes desenhos sdo destrutivos, deseducam as criangas.

A alfabetizacdo consiste no dominio das letras do alfabeto, este dominio € a conclusdo
de um processo de desenvolvimento que representa o inicio de uma nova etapa na vida da
crianga, por isto elas devem ser bem preparadas para poder vencé-las. A pré-escoladeve ser um
processo que estimule, que ajude na alfabetizacdo, para que estas criancas cheguem mais
preparadas, pois uma pré-escola bem conduzida traz beneficios para a crianca que sdo

acumulados ao longo de suas vidas.
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Cara Professora Marcia Regina Arruda de Souza Chaves

Primeiramente quero agradecer o convite para a participar do projeto de pesquisa intitulado
“Tensionando Narrativas de Professores (as) Alfabetizadores (as) na

Constituicdo da Infancia Escolarizada”, relatando as minhas experiéncias como

professora alfabetizadora, foi um grande prazer contribuir com a sua pesquisa.

VIVENCIAS E EXPERIENCIAS EM TURMAS DE PRE-ESCOLAR E PRIMEIRO
ANO

Recorri as minhas memorias pessoais e experiéncias profissionais vividas na Educagao
Infantil para expressar a importancia da Pré-Escola para o processo de Alfabetizagdo do
Primeiro Ano do Ensino Fundamental.

[...]

Em junho 1993 fui convidada para atuar na Secretaria Municipal de Educa¢do, onde
fiquei até o ano 2000. Em seguida, no inicio de 1994, ingressei no Magistério Municipal de
Lages, via Concurso Publico, onde atuo até hoje.

Dentro da Secretaria Municipal de Educacdo, trabalhei na Divisdao de Educag¢ao Infantil,
onde encontrei um grande desafio profissional, talvez o maior da minha carreira. Tinha como
atribuicdao o gerenciamento administrativo e pedagogico de todos os Centros de Educacao
Infantil do Municipio de Lages.

Assumir esta funcdo me fez ver a Educagdo Infantil além da minha sala de Pré-Escolar.

Percebi com esta experiéncia, a importancia da Educagao Infantil na vida escolar dos
estudantes. Que ¢ imprescindivel um ambiente aconchegante, proprio, com condig¢des de
trabalho, com profissionais qualificados e reconhecidos.

Que ¢ fundamental para o desenvolvimento das criangas a interagao entre elas e com os
professores e que ¢ indispensavel a parceria entre a escola e a familia. Fiquei muito grata em
ter a oportunidade de conhecer, fazer parte € contribuir para a constru¢do da histéria da
Educagao Infantil do Municipio de Lages.

Neste periodo continuei estudando. Fiz duas pos-graduacdes, em 1995 Especializagao
em Pré-Escolae Alfabetizagado, pela Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Minas Gerais
e em 1998 Especializacdo em Gestdo da Escola Publica pela Universidade Federal de Santa

Catarina.
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De 2001 a 2007 atuei como professora de Pré-Escola na Escola Municipal de Educagao
Bésica XXXXXXXXXXXXXXX, onde trabalhavaem parceria com a Professora do Primeiro
Ano da escola. Planejavamos atividades em conjunto, para facilitar a transicao das criancas do
Pré-Escolar para o Primeiro Ano, sem esquecer das fungdes e prioridades da pré-escola.

Tinha um ambiente alfabetizador, mas ladico, que oportunizava as criangas a
aprendizagem a partir da brincadeira, da interacdo, da historia, da musica, possibilitando assim,
o aprendizado dos alunos e respeitando suas potencialidades. Isto me dava muito prazer em
ensinar. Este planejamento fazia toda a diferen¢a na adaptacao e aprendizagem das criancas no
Primeiro Ano.

A Professora Alfabetizadora sempre comentava comigo a diferenca existente na
aprendizagem dos estudantes que eram da nossa escola, com os que vinham de outras escolas
ou ainda os que ndo haviam frequentado o Pré-Escolar, as dificuldades eram visiveis.

Desde 2007, com a inclusdo dos alunos de seis anos no Ensino Fundamental tenho o
desafio de atuar como Professora Alfabetizadora do Primeiro Ano, na mesma escola que
trabalhava como Professora de Pré-Escolar, a EMEB XXXXXXXXXXXXXXX. Por isso,
continuei meus estudos. Em 2013 entrei para o Mestrado e em 2015 conclui o Mestrado em
Educagao pela UNIPLAC.

Revisito o passado, percebendo a minha forma de pensar e agir no presente e buscando
respostas para conhecer e analisar a construcdo historica da Alfabetizagdo a partir dessa
experiéncia intimamente ligada a minha vida profissional, na Pré-Escola.

Hoje, na escola em que eu atuo com o Primeiro Ano nio tem Pré-Escolar. Recebo as
criancas de muitas realidades. Dos CEIMs situados no entorno da escola, mas também de
unidades escolares distantes. Recebo também criangas que ndo frequentaram um Centro de
Educagao Infantil e que ndo tém uma infancia escolarizada.

Quem ja foi professora de Pré-escolar, sabe a importancia da Educagdo Infantil no
processo de Alfabetizagao.

Ser Professora Alfabetizadora era um grande desafio e a pergunta era como alfabetizar?
Essa pergunta me deixou um tanto receosa, porque eu era professorade Pré-Escolae agora?

Nao temreceita. Nao tem nada pronto. Vocé vai descobrindo, inventando e reinventando
como ensinar. Tem muito estudo, muito aprendizado, muito compromisso, muita
responsabilidade.

A crianga deixa a escola de Educagdo Infantil ou a sua casa, entra no Ensino

Fundamental mas ndo deixa de ser crianga, ela continua sendo aquele ser que observa,
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questiona, levanta hipodtese, brinca, chora, se emburra. Vem dai a importancia de ser um
ambiente de ludicidade e de desenvolvimento das diversas linguagens.

Muitas vezes me pergunto: - Quem sao as criangas que chegam até mim? E como eu,
como Professora Alfabetizadora, posso conduzir o seu percurso formativo e fazé-las apropriar-
se da leitura e da escrita, objetivo primeiro da Alfabetizag¢ao?

Estes sdo alguns entraves que como Alfabetizadora busco entender, mas que muitas
vezes me angustia. Sao 25 estudantes por turma. 50 criangas diferentes, com diferentes formas
de pensar e de aprender, com suas diferengas e especificidades.

Por isso, reconhego a Educagcdo como importante meio para possibilitar, potencializar e
consolidar a alfabetizagdo e novas aprendizagens, pois a aprendizagem ¢ continua e gradativae
vai se ampliando a cada dia, a cada nova experiéncia.

E indiscutivel a relevancia da Pré-Escola para a Alfabetizagio. Ndo como preparadora
de sujeitos prontos para uma escolarizacdo mecanica, repetitiva e com métodos e estratégias
sem objetivos. Mas, como um ambiente estimulador, criativo e que incentiva as diversas
aprendizagens e as multiplas inteligéncias.

A Pré-Escola e a Alfabetizacdo devem caminhar juntas, buscando ressignificar a
aprendizagem, através do ensino simples, fundamentado e do envolvimento de professores e
criangas com o conhecimento.

Estas reflexdes sdo expectativas que me movem no caminho da Alfabetizagdo. As
criangas chegam na nova escola cheias de vontade de aprender e ansiosas pelo conhecimento,
perguntando quando e como vao aprender a ler e escrever.

Estando é uma tarefa facil. Cabe a nds Professores Alfabetizadores trilhar os caminhos,

as vezes turbulentos, para que esta incrivel “Magica” aconteca.
Espero ter contribuido para o andamento de sua pesquisa.
Agradeco imensamente o seu convite.

Abracos!

Professora
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