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Resumo

Que criangas “povoam” os manuais pedagdgicos que circulam nos cursos de formagdo de
professoras? Tomando tais manuais como uma versdo especifica de “livros didaticos”, a
investigacdo aqui apresentada selecionou como seu foco trés obras utilizadas largamente na
formagdo de professoras para a 1* etapa da Educag@o Bésica — a Educagdo Infantil: Qualidade em
Educacéo Infantil (Zabalza, 1999), Aprender e ensinar na educagéo infantil (Bassedas, Huguet e
Solé, 1999) e As cem linguagens da crianca (Edwards et al., 1999). A analise em curso, de
inspiragdo pods-estruturalista, identificada com compreensdes da linguagem configuradas a partir
da “virada lingiiistica” discute especificamente proposi¢des enderegadas as futuras professoras que
tratam de alguns “objetos” pedagodgicos. Neste trabalho, examinam-se formulacdes que se
circunscrevem a dois dos focos da investigag@o: a crianga ¢ a producdo de sua regulagdo moral. O
exame das formulagdes discursivas problematiza como a leitura de tais manuais acaba por
constituir formas especificas de verdade sobre as criangas, as professoras, as praticas
pedagogicas... Esta andlise problematiza o vinculo de tais discursos com uma racionalidade de
governamento (na perspectiva foucaultiana) e seus efeitos nos processos de subjetivacdo de
criangas e docentes em formagao.

Palavras-chave: manuais pedagogicos, formagdo docente, educagdo infantil, processos de
subjetivacdo

Abstract

Who are the children that ‘inhabit” the pedagogical manuals which are read in teacher’s education
courses? Taking these manuals as a specifical kind of “textbook”, this investigation selected to be
examined three books, largely used in teacher’s education: Qualidade em Educacdo Infantil
(Zabalza, 1999), Aprender e ensinar na educacgao infantil (Bassedas, Huguet e Solé, 1999) and As
cem linguagens da crianca (Edwards et al., 1999). Inspired in post structuralist theory, identified
with comprehensions of language associated to the “linguistic turn”, the undergoing analysis
discusses propositions on pedagogical “objects” addressed to future teachers. In this paper are
circumscribed and examined formulations associated with two themes: the children and the
production of their moral regulation. Examining discursive formulations allow us to discuss how
the reading of these textbooks ends up constituting specifical kinds of truth about children,
teachers and pedagogical practices... This analysis discusses the link of these discourses with a
governmental rationality (in a foucaultian perspective) and its effects in children and teacher’s
subjectifying processes.

Keywords: pedagogical manuals, teacher’s education, childhood education, subjectifying
processes
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Este artigo ¢ tributdrio de um conjunto de estudos que tenho realizado no ultimo
decénio cujo foco central sdo as relagdes infancia/poder. Seu objetivo ¢ apresentar
resultados de pesquisa que teve como fulcro o exame “manuais pedagégicos™ largamente
utilizados na formacdo de professoras para o segmento da Educacdo Infantil, no Brasil.
Trata-se, como se vera a seguir, de estudo de cunho pos-estruturalista que discute os modos
como os discursos presentes nos referidos materiais articulam-se as praticas de formacgdo. A
proposta do estudo foi mostrar como operam as tecnologias politicas nessas operagdes
discursivas que os materiais curriculares pdem em funcionamento.

Nessa direcdo, o registro em que se move o artigo opde-se a qualquer pretensao
prescritiva. Ao constituir-se como uma analitica, no sentido foucaultiano, o
empreendimento de pesquisa propos-se, t40 somente, a indicar como funcionam estes
rituais de poder, instituidos pelas praticas discursivas. Atendo-se as proposi¢des de carater
curricular, o artigo aqui apresentado teve a intencdo de descrever e nos fazer entender
algumas das diferentes formas como atuam, na pratica, as tecnologias de poder e quais suas
possiveis implicacdes na individualizagdo e na constituicdo subjetiva de professoras e
criangas.

Acerca das escolhas

S6 as frases podem ser verdadeiras e (...) 0s seres
humanos fazem verdades ao fazerem linguagens nas
quais formulam as frases (Rorty, 1994, p. 31).

Entre os varios possiveis caminhos para tratar da formacao docente, escolho aquele que
da énfase ao repertorio de palavras que criamos para dela falar, numa aproximagdo com o
que Rorty (1994) chama de “vocabulérios™: criagdes humanas que servem de instrumentos
para criar outros artefatos humanos.

Por que eleger como foco de andlise os discursos da formagdo docente? Porque os
discursos ocupam o centro do debate pedagogico contemporaneo. Por em palavras o que
pretendemos dos processos educativos, sejam eles dirigidos as criangas ou jovens, a
formacgao de professoras, ou a qualquer outra destinagdo, ndo ¢ uma coisa trivial, ou pura
questdo “terminologica”, como nos aponta Larrosa (2002, p.21):

As palavras com que nomeamos o que somos, o que fazemos, o que pensamos, 0
que percebemos ou o que sentimos sdo mais que simplesmente palavras. (...) as
lutas por palavras, pela imposi¢do de certas palavras e pelo silenciamento ou
desativacdo de outras palavras sdo lutas em que se joga algo mais do que
simplesmente palavras, algo mais que somente palavras.

Fazer a opgdo pela andlise dos discursos da formagdo docente supde, entdo, mostrar
que os modos de falar as professoras apontam para uma linguagem pedagogica comum, que
se utiliza de determinadas palavras-chave que guardam grande compatibilidade entre si.
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Isso nos leva a perceber como certos modelos de raciocinio sdo universalizados (ou ganham
certa homogeneidade), a partir de vocabularios profissionais compartilhados (ou que
entram em sintonia). O exame dos vocabularios da formacdao docente nos possibilita
entender como se estabelece uma rede de compreensdao dos fendmenos sociais, escolares,
de aprendizagem que traduzem e adaptam conceitos comuns (O, 2003). As perspectivas
pos-estruturalistas, por outro lado, nos levam a compreensao de que os “modos de dizer”
também sao praticas, cuja permanéncia deve ser interrogada.

E nesta diregio que Névoa (2003, p.xxi), ao comentar o interesse pelos discursos
pedagdgicos no cenario contemporaneo, explicita uma razao para a sua auscultagao:

Articulando principios de uma “pedagogia cientifica” com processos de
regulacdo e de controlo dos alunos, o discurso pedagoégico moderno tem
dominado os discursos sobre educagdo. O trabalho intelectual ndo é deduzir a
sua acusagdo ou argumentar a sua defesa. E, sim, desenvolver um esfor¢o para
modificar as maneiras de pensar, para introduzir novas interpretagcdes, para
formular idéias que ainda ndo foram pensadas. A reflexdao histérica ndo serve
para repetir o que ja sabemos. Serve para desafiar crencas e convicgdes,
convidando-nos a olhar em dire¢des inesperadas. Serve para combater a
amnésia.

A utilizagdo dessa ultima palavra — amnésia — aponta para a necessidade de
perguntarmos de onde vém as idéias pedagdgicas. Até onde remonta a possibilidade de
acompanharmos retroativamente a sua marcha, tomando-as como construtos historicos
datados? Essa compreensdo de que as palavras, com seus significados, adquirem sentidos
através de sua utilizacdo cotidiana, obriga-nos a desnaturalizar os modos de dizer da
pedagogia, vistos como sagrados, neutros, atemporais...

Portanto, a andlise que aqui procederei € tributdria de uma compreensdo que coloca
como centrais os vocabuldrios que utilizamos para dar sentido aquilo que nos passa, as
experiéncias através das quais delineamos propostas para a formacao de novas geracdes de
professoras e professores, na crenga de que “qualquer pratica social ndo existe fora das
palavras que se usam em cada época para a descrever” (O, 2003, p.9). Assim, o foco do
trabalho desliza dos sistemas de ensino e dos ideais educativos para os discursos da
formacgdo, pretendendo mostrar como, ao serem vertidos em programas e reinterpretados
pelos seus atores, podem contribuir para nossa compreensao das dindmicas sociais.

Nessa direcdo, tenho examinado obras de orientagdo pedagdgica para a formagdo
docente para a Educagdo Infantil — por sua citacdo ampla e por darem sustentagdo ao
desenvolvimento de programas curriculares junto as alunas em formagdo. Tomo, entdo,
como fulcro da andlise alguns discursos utilizados nas praticas de formagdo, vendo-os
como estratégias, formas de dizer inventadas e entendendo que eles se valem de um
determinado 1éxico, certas formas de argumentar e modos especificos de dizer que t€m a
pretensdo de expressarem-se como verdades, ao se referirem as criangas, as professoras, as
praticas pedagogicas. Desse modo, ao empreender o registro analitico dos enunciados que
conformam as praticas discursivas de formagdo, o interesse do trabalho é apontar seus
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efeitos possiveis na produgdo de subjetividades infantis e docentes.

A discussdo que aqui fago, ¢ parte de um estudo mais amplo que teve por objetivo
identificar elementos constantes tanto em programas quanto em textos de manuais
associados a formagao de professoras, considerando que eles seriam cruciais para nos fazer
entender, quem sabe, com um pouco mais de mindcias, mas também com contornos mais
bem delineados e mais abrangentes, alguns dos sentidos de que se revestem as proposi¢des
de carater curricular, na tentativa de apontar os seus vinculos com uma racionalidade
governamental, como a entende Michel Foucault. Colin Gordon (1991, p.3), inspirando-se
nesse autor, nos ensina que uma racionalidade de governamento significa um modo ou um
sistema de pensamento sobre a natureza da pratica de governamento (quem pode governar;
0 que ¢ governar; o que € quem ¢ governado), capaz de tornar pensavel e praticavel alguma
forma daquela atividade, tanto para aqueles que a exercem como para aqueles sobre quem ¢
exercida.

Outro aspecto a destacar € a perspectiva em que se inscreve este trabalho que coloca
sob suspeita a distingdo entre aparéncia e realidade. Nem podemos, ao fim e ao cabo,
chegar a uma compreensdo do que ¢ a coisa “em si mesma”, nem os vocabuldrios que
possuimos sdo suficientes para uma “acurada descrigdo” das coisas. A partir da “virada
lingtiistica” abandona-se a pretensdo de saber como o mundo ¢ “realmente”. Cabe dizer que
as “verdades” expressas pela linguagem da formagdo docente, por exemplo, sdo coisas
deste mundo, modos de dizer que o campo do conhecimento pedagdgico cunhou e que,
portanto, ndo estdo acima de qualquer possibilidade de duvida. Assim, tais verdades vistas
como ndo tendo correspondéncia com a realidade, precisam ser questionadas,
desnaturalizadas, “desarmadas”. Do que se trata, ao por de manifesto tais formas de
compreender a linguagem, € mostrar seu carater “terreno”, histdrico, contingente. Se nao
existe uma nog¢ao absoluta de verdade, nem de correspondéncia, também a realidade nao
possui uma natureza intrinseca, absoluta, independente das descricdes que dela se faz
(Rorty, 2005).

Estes esclarecimentos preliminares tém a finalidade de apontar o lugar de onde falo.
Este trabalho se filia a uma perspectiva que, como disseram Usher e Edwards (1994, p.83),
“questiona as bases racionalistas e humanistas sobre as quais a sociedade moderna
estabelece a concepgao de si mesma”.

Formacao docente e tecnologias de governamento

A formacdo de professoras pode ser considerada como uma problematica de
governamento, se o entendemos como um dominio pratico e técnico cuja finalidade € tornar
possivel a acdo de uns sobre os outros. As tecnologias de governamento, vistas sob uma
inspiragdo foucaultiana, sdo aqui significadas como agdes calculadas para agir tanto sobre
os individuos quanto sobre o conjunto da populacdo com a finalidade de potencializar a
capacidade de alguns para agirem sobre as condutas alheias — suas forgas, suas atividades,
as relacdes que os sujeitos constituem entre si, etc.
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Apoiando-me em idéias de Rose (1996, p.27) para quem uma tecnologia “refere-se a
qualquer montagem estruturada por uma racionalidade pratica governada por objetivos
mais ou menos conscientes”, podemos pensar as tecnologias humanas como montagens
hibridas em que se amalgamam conhecimentos, instrumentos, pessoas, sistemas de
julgamento, construcdes e espagos € que sdo sustentadas, no nivel programatico, por certos
pressupostos e objetivos sobre os seres humanos.

Portanto, concebermos que a formagdao docente se utiliza de certas tecnologias,
possibilita que tomemos os discursos pedagdgicos como centralmente implicados em
compo-las, organizando, articulando e permitindo que sejam colocados em agdo certos
modos de pensar e de falar. No caso desta comunicacdo, o proposito de analisar alguns
discursos da formagao docente busca tornar mais explicitas as formas como tais discursos
sdo postos em funcionamento. O objetivo do trabalho ¢ indicar como propostas de
intervengao pedagogica incluem uma reflexdo sobre modos de potencializar a acao dos
individuos, como uma justificativa para estruturar o campo de ac¢do proprio ou alheio.
Nikolas Rose tem apontado para o fato de que € preciso tornar um determinado dominio da
realidade suscetivel de apreciagdo e célculo para sobre ele justificar uma intervengao. Isso
torna possivel dispor de meios para moldar, instrumentalizar e normalizar a conduta.

Como o que esta em causa sdo formas de governamento, seria interessante tornar mais
explicitas as vinculagdes, as implicagdes entre os propositos de administrar a conduta alheia
e os modos de dizer — como a linguagem funciona neste jogo.

Sdo os vocabularios comuns, as orientagdes tedricas, as posi¢des normativas € as
formas de explicagdo que ajudam a estabelecer as formas de coordenacdo e
associacdo entre individuos, grupos e organizagdes. Constroi-se um aparato
conceptual capaz (i) de circunscrever problemas sociais, indicando medidas para
sua gestdo eficaz e (ii) de identificar os problemas de foro interno dos individuos
mas para os transformar em assuntos publicos (O , 2003, p.83).

No caso presente, se visa apontar para algumas formas de significar as propostas de
educacdo formalizada para o sujeito infantil. Como nelas se vé a infincia contemporanea?
A que se atribui as caracteristicas que sdo conferidas aos sujeitos infantis? Que finalidades
sdo propostas para a sua educacdo nessa etapa? Pensar em educé-las nessa dire¢do se
sustenta em que pressupostos sobre os sujeitos, as possibilidades e limites da educacdo, a
constitui¢do do mundo social, etc?

A estratégia que guia a forma de investigar esses documentos que se destinam a
formagao de professoras, mas que também indiretamente volta-se para outros focos da
formac¢do humana, ¢ destacar os enlaces, as articulagdes entre objetivos sociais mais amplos
— vistos como interessando ao ambito do Estado ou da nacéo, as diversas autoridades — e as
praticas de formacao dos sujeitos individuais — professores/as, criangas e jovens envolvidos
pelo processo de escolarizagio.
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Sobre os focos da discusséao

O projeto de pesquisa, do qual este estudo faz parte, vem tomando como objetos de
exame formulagdes discursivas provenientes de trés obras amplamente utilizadas hoje em
cursos de Pedagogia. Trata-se de: Aprender e ensinar na educacdo infantil (Bassedas,
Huguet ¢ Solé, 1999), As cem linguagens da crianca (Edwards et al., 1999) e Qualidade em
Educacéo Infantil (Zabalza, 1999). A primeira e a terceira, por terem sido escritas na
Espanha, guardam grande relagdo com a reforma curricular realizada naquele pais nos anos
1980, capitaneada pelo mesmo consultor das reformas curriculares brasileiras do final da
década 1990. A segunda tem sua fonte nas festejadas experiéncias italianas de educagao
infantil, realizadas na regido da Reggio Emilia, depois da 2* Guerra Mundial. Creio que tais
credenciais tém explicado a difusdo de tal literatura, o que, de certa forma, impulsionou
também a minha escolha.

Com a finalidade de organizar a discussdo a que me propus neste texto, eu a organizei
em duas grandes unidades tematicas. A primeira detém-se no delineamento, em grandes
tragos, das principais marcas que identificam os sujeitos-crianca da Educacdo Infantil, nas
proposicdes de alguns dos autores e autoras dos textos que servem de fulcro para a analise
empirica. A segunda trata, mais especificamente, do carater de regulacdo moral que pode
ser destacado nos textos dos manuais selecionados e que orientam a formagdo de
professoras e as praticas docentes na educagdo da infancia.

Para aqueles que argumentam que as orientagdes e prescri¢des dos livros carecem de
aplicagdo pratica, podendo jamais serem colocadas em acao, argumento que nao interessam
os efeitos que poderiam advir de sua aplicagdo ao cotidiano da escola. Nao interessa, na
leitura de tal literatura, saber como suas proposi¢oes sao levadas a pratica — o que “de fato
acontece”. Os modos de dizer j& configuram uma pratica que constitui aqueles/as que se
embrenham na leitura de manuais de orientacdo para a acao docente. Assim, meu objetivo
ndo ¢ deduzir efeitos a longo prazo, possibilidades de aplicacdo a agdes futuras e, sim,
discutir como tais leituras carregam sentidos que validam modos de entender as criangas, de
pensar o lugar que lhes ¢ destinado no mundo, de agir para produzir nelas certos modos de
conduta.

Examino, também, de uma forma pontual, neste texto, aquilo que considero o carater
de regulacdo moral presente nos “vocabularios” dos manuais. Ao fazer um inventario das
formulagdes discursivas que tratam de definir a direcdo para o trabalho com a crianga,
procuro identificar os sentidos que tais formulagdes carregam, as pretensoes de que estao
imbuidas, os compromissos que estabelecem com propositos sociais mais amplos.
Apoiando-me em Foucault, Rose e Popkewitz, busco mostrar como as capacidades
subjetivas dos cidaddos interessam ao Estado e fazem parte dos calculos e das estratégias
produzidos para o governamento das populagdes, ai incluidas as criancas desde a mais tenra
idade.
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Prescricdes as professoras

Sobre as idéias, como é que se pode saber?
(Bruner, apud Geertz, 2001, p. 168).

A andlise de uma fonte documental supde dar destaque a preocupacdes que se
expressam em questdes tais como: para que objetivos foi escrita? Como ela tem sido
utilizada? Como ¢ transacionada? Quem ¢ o hipotético destinatario de suas proposi¢des?

No sentido de situar para que servem os manuais' que aqui tomo como representativos
de uma vontade de definir, organizar, orientar a educacdo das criancas desde muito
pequeninas, € que esteve presente na pedagogia moderna desde o seus primordios, tento
estabelecer uma leitura conjunta tanto das proposi¢cdes do material que me serve de base
para a analise, quanto de uma obra seminal da educagdo da infancia: a Didatica Magna,
escrita por Comenius. Ja desde a utopia comeniana estavam estabelecidas “as bases” sobre
as quais se erigiria o pensamento educacional dos ultimos séculos. Sob a inspiracao
platénica, a educagio ¢ vista na Didatica Magna® como o conjunto de praticas capaz de
fazer os seres humanos cumprirem a sua destinagdo: “Convém formar o homem, se ele
deve ser homem”, mas ¢ preciso que isso ocorra o mais cedo possivel, pois “a natureza de
todas as coisas que nascem ¢ tal que se plasmam e se moldam com grande facilidade
quando ainda sdo tenras, ao passo que, endurecidas, se recusam a obedecer” (Comenius,
1997, p. 55, p. 70, respectivamente). A educagdo €, naquele pioneiro manual, vista como
uma responsabilidade compartilhada, da qual participam as escolas e a familia, numa
alianca que pretendera atingir seus designios de forma ampla, organizada, eficiente,
econdmica e iniciar-se precocemente. Para isso: “Haverd uma escola maternal em cada
casa, uma escola publica em cada povoado, vila ou aldeia” (Comenius, 1997, p. 160). A
infancia serd entdo o inicio dessa jornada cuja finalidade ¢ formar “homens, ndo bestas
ferozes, ndo brutos, ndo troncos inertes” (Comenius, 1997, p. 23).

A Didatica Magna estabelece assim, ja desde o século XVII, quem devem ser os
educadores da infancia: pais e professores; e qual a sua responsabilidade: tornar uma
capacidade potencial — a possibilidade de tornar-se humano através da educagdo — numa
tarefa acabada — o homem civilizado.

Seréd interessante notar, nas obras que submeto a andlise, a persisténcia das teses
comenianas ¢ o papel dos manuais contemporaneos nessas operagdes de dizer, em ultima
analise, qual a grande finalidade da Educagdo Infantil, o que se espera dos seus atores, € a
que as praticas a ela associadas devem aspirar no cotidiano ¢ a mais longo prazo. Os
manuais tém, pois, este carater pratico de servirem de guias para a conduta, instrumentos
para governar os modos pelos quais as professoras e adicionalmente as familias sdo
instadas a levar a bom termo o processo formativo de criangas e jovens.

Quase quatro séculos depois de Comenius, Howard Gardner, no Prefacio da obra As
cem linguagens, ao apresentar a abordagem da Reggio Emilia, assim se expressa: “o livro
constitui uma medita¢do profunda sobre a natureza da condigdo humana inicial, e sobre
como ela pode ser guiada e estimulada em diferentes meios culturais” (Gardner, 1999,
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p-xix). E ainda, “O sistema de Reggio pode ser descrito sucintamente da seguinte maneira:
ele ¢ uma coleg@o de escolas para criangas pequenas, nas quais 0 potencial intelectual,
emocional, social e moral de cada crianca é cuidadosamente cultivado e orientado” (id.,
p-X, grifo meu).

Nao ¢ necessaria nenhuma profunda interpretacdo do que ali ¢ dito: levar a efeito a
educacdo da crianga pequena supde reconhecer suas “capacidades latentes™ para favorecé-
las e fazé-las “desabrochar”; a metafora vegetal/botanica/floral que identifica a crianca as
sementes ou as plantas tenras, presente no texto do pedagogo moravio, ¢ ali revivida.

A apresentacao com a qual Gardner (1999) nos brinda ¢ aquela de um admirador. Ele
utiliza uma linguagem enaltecedora, adjetivagdo abundante: um livro de sucesso, que
detalha uma abordagem unica, de um impressionante conjunto de escolas, o que ensejaria a
seus leitores e leitoras uma meditacdo profunda (expressoes em italico correspondem a
palavras do autor, as p. ix. € x). Mas o carater modelar da experiéncia, festejada no manual,
fica mais claro com o convite para que o empreendimento impressionante seja conhecido
para ser usado como exemplo por cidadaos que se preocupam com “nosso mundo tao cheio
de problemas”.

Miguel Zabalza, ao tragar os desafios para uma educacdo infantil de qualidade,
condicdo tdo incensada na contemporaneidade e conceito tdo elastico e polissémico, em seu
manual sugestivamente denominado Qualidade em Educacéo Infantil (Zabalza, 1999, p.
19), ¢ bem econdmico ao nos dizer a quem visa esta elusiva referéncia a exceléncia. O autor
afirma que o conceito de crianga para a qual se projetam novas expectativas ¢ “a crianca
como sujeito de direitos e a crianga competente” — tema ao qual voltarei com mais detalhes
na proxima secao.

Nos manuais enderecados as professoras e aos educadores em geral, se reforca a idéia
de que pensar e fazer a educacao dos pequenos constitui uma responsabilidade pelo futuro
do mundo. O que fica subsumido nos discursos que tais obras veiculam ¢ a qualidade
redentora da educagdo, especialmente se ela se instalar precocemente. Mesclando
enunciados da ciéncia psicologica com as idéias de razao e de progresso, tdo presentes nas
formulagdes educacionais dos estados modernos, se pde em relevo que a protecdo e os
cuidados aos cidadaos poderdo ser melhor controlados e supervisionados se ao abrigo da
educagao (Burman 1998).

Num registro um pouco diferente, as autoras de Aprender e ensinar na educagio
infantil (Bassedas, Huguet e Solé, 1999) invertem a l6gica dos outros dois manuais: o
destaque ndo ¢ a crianga mas a proposta educativa dirigida a ela. A intengdo ¢ a de oferecer
aos seus leitores e leitoras propostas bem fundamentadas, do ponto de vista disciplinar e
psicopedagodgico, material auxiliar para os professores® estruturarem sua tarefa cotidiana,
recursos ¢ solugdes criativas para problemas da pratica (p.13). As trés psicélogas propdem
que seu livro se constitua num instrumento ttil de reflexdo, andlise e otimizacao da pratica
educativa dirigida as criangas. Para elas,

os objetivos gerais da educacdo infantil estdo formulados em termos de
capacidades que as criancas devem dominar ao concluirem a etapa. Referem-se a
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capacidades cognitivas e lingiiisticas, motrizes, afetivas e de equilibrio pessoal,
de relagdo interpessoal e de atuagdo e inser¢do social (Bassedas, Huguet e Solé,
1999, p. 63).

Disso se pode depreender que a crianga ¢ vista pelas autoras como um conjunto de
dominios que se expressa em termos de capacidades observaveis e que podem, portanto,
tornar-se passiveis de intervengdo. O exercicio de classificagdo e nomeacdo das
capacidades, sua identificagdo em dominios ou camadas ¢ um dos tantos desdobramentos
com 0s quais os saberes sobre os seres humanos nos brindaram. As mudangas que ocorrem
ao longo da vida dos individuos, notadamente na infincia, adquiriram um carater de
linearidade, seqiienciagdo e ordenagdo necessarias, dado a esse afd de controle que as
ciéncias e as praticas da educagdo formal estabeleceram sobre as criancas. A predominancia
de uma visdo evolucionista, em varios campos do saber que explicam 0s processos
humanos, vieram a significar tais mudangas como ocorrendo também em diversos e
solidarios dominios que comporiam o individuo. Como o antropdlogo Clifford Geertz
(2001) esclarece:

(...) o caminho para uma melhor compreensdo do bioldgico, do psicologico e do
sociocultural ndo passa pela disposi¢do deles numa espécie de hierarquia da
cadeia do ser, estendendo-se do fisico e do bioldgico até o social e o semiotico,
com cada nivel emergindo e dependendo do que lhe estd mais abaixo (Geertz,
2001, p.181).

Estas formas de pensar os seres humanos e explicar as criangas como constituidas por
campos fechados, descontinuos e isolados, em “interface” uns com os outros, ¢ que a
individualidade se desenvolve por progressos mais ou menos solidarios, ocorrendo em cada
um desses campos, € criticada acerbamente pelo antropdlogo. Para os fins que aqui nos
interessam, cabe indicar que Geertz defende a interdependéncia entre os processos mentais
e a cultura e que menos do que considerar a mente como um mecanismo programavel,
como a vé a psicologia, ele considera-a como uma conquista social, como resultado do
engajamento do individuo em sistemas de significa¢do que o precedem no mundo.

Ao indicarem que o referente psicoldgico e psicopedagdgico é a coluna vertebral do
livro, as autoras reforcam a constatacdo, que vem se ampliando, nas analises
contemporaneas de inspiracdo pos-estruturalista, sobre as praticas pedagdgicas: de que o
campo “psi”’ as “colonizou”, oferecendo-lhes a chancela de que precisavam para auto-
outorgar-se um status “cientifico”. Mas, mais do que isso, 0s saberes da area “psi” também
constituiram uma forma de inteligibilidade e um regime de enunciagdo que mostrou que
tais praticas, para serem exercidas, dependem de diagnoésticos, de formas de classificagdo,
de categorias e definicdes fornecidas pelos saberes tedrico-praticos das “ciéncias
psicologicas”.

Podemos entdo falar de uma regulacdo psicologica do eu, como derivando
daquela ciéncia da alma em franca expansdo ha mais de um século. Apontando
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para as capacidades e aptiddes, a saude e as doengas, as virtudes e as perversdes,
a normalidade e as patologias do escolar, a Psicologia esta na base, de facto, de
todas as técnicas e dispositivos relativos a identidade e a conduta. (O, 2003, p.9).

Penso que esta analise de O se ajusta a uma critica vinda do interior do campo da
Psicologia em relagdo a natureza das mudancas ontogenéticas, vistas como
“cronologicamente previsiveis e teleologicamente determinadas”. A assun¢do de uma
perspectiva evolucionista e seus efeitos na area das Ciéncias Humanas vem recebendo a
partir do proprios arraiais Psi, que apontam para a necessidade de uma avaliagao critica do
discurso teleoldgico-evolucionista ndo s6 porque ele “segmenta, classifica, ordena e
coordena as fases do nosso crescimento” mas também e principalmente porque ele
engendra “as formas e as possibilidades, com base na quais 0 curso da vida humana deve
fazer sentido” (Jobim e Souza, 1998, p.37, grifo meu).

Talvez essa argumentacdo, que pretende mostrar como os saberes das disciplinas “psi”
acabam por controlar a produgdo dos discursos e fixar-lhes limites, possa ser ilustrada de
modo candente pela extensa e esclarecedora passagem a seguir, presente no manual de
Bassedas, Huguet e Solé (1999, p. 22):

Quando uma crianca nasce, recebe de seu pai e de sua mie uma informacao
genética que lhe permite fazer parte da espécie humana: tragcos morfologicos, um
sexo definido, algumas capacidades de desenvolvimento que estdo inscritas em
determinada constitui¢do do cérebro e um calendario de maturagao. (...) Nosso
codigo genético contém uma informag¢do que denominamos de calendério de
maturacdo. Com esse conceito, referimo-nos a uma série de informagdes
geneticamente estabelecidas por meio das quais se sabe que os seres humanos
passam por uma seqiiéncia de desenvolvimento que sempre ¢ igual para todos
(...) e que, em seus tragos caracteristicos, ndo se realizam com grandes variagdes
(...). Essa seqiiéncia determina que coisas sdo possiveis em diferentes momentos.
Esse calendario de maturago € especialmente indicativo das possibilidades e da
seqliéncia de desenvolvimento nos dois primeiros anos de vida, ja que estd muito
relacionado a uma maturagdo neurologica essencial.

Com a reiteracdo desse tipo de informagdo, que enfatiza o carater universal das
mudangas — do bioldgico ao social, numa referéncia hierarquica —, nao fica dificil entender
a razdo pela qual, quando perguntadas, as alunas de cursos de Pedagogia, usualmente déem
a resposta de que as criancas da Educagdo Infantil sdo “seres em desenvolvimento”, numa
clara referéncia a uma “etapizagdo” naturalizada, na qual elas passam a acreditar como uma
verdade revelada, da mais alta importancia e consisténcia teoricas.

Ao propor-se a auxiliar os professores (sic) a “estruturar a sua tarefa cotidiana” ¢ a
“encontrar informacgdes e solu¢des criativas para alguns dos problemas (...) que surgem na
propria pratica” (Bassedas, Huguet e Sol¢,1999, p. 22), o manual concebe as criangas como
um complexo de capacidades de diversas naturezas a serem dominadas num determinado
tempo e sob certas condigdes. Na mesma direcdo, pensa-se a acdo educativa, formalmente
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planejada, como o meio para conduzir as criangas a um ponto pré-determinado ao final da
etapa. Sdo as suposi¢des sobre as possibilidades de orientagdo racional do processo
pedagdgico, mas também a previsibilidade das condutas humanas que sustentam essa forma
de relacionar as duas “pontas” de um jogo que tem por propdsito potencializar a a¢do de
uns sobre outros com a finalidade de alcancar resultados ‘“ateis”. Trata-se, conforme nos
ensinou Foucault, de um conjunto de

praticas, pelas quais se pode constituir, definir, organizar instrumentalizar as
estratégias das quais os individuos, em sua liberdade, podem dispor em relacdo
aos outros. Sao individuos livres que tentam controlar, determinar, delimitar a
liberdade dos outros e para fazé-lo eles dispdem de certos instrumentos para
governa-los (Foucault, apud Simola et al., p.67, tradugdo minha).

A manutencdo dos principios da administragdao cientifica, transpostos para o campo
educacional, tem orientado as experiéncias curriculares, especialmente a partir da
inspiracdo tyleriana’. Os objetivos enunciados pelas autoras do manual tragam um
enquadramento para a a¢do educativa que elas se propdem a defender; fazem parte de um
jogo de objetivacdo a partir do qual as professoras em formagdo sdao levadas a pensar as
criangas segundo determinados parametros — seres em desevolvimento, com capacidades
cognitivas e linglisticas, motrizes, afetivas e de equilibrio pessoal, de relacéo interpessoal
e de atuacéo e insercdo social — consistindo numa visao totalizadora das criangas, sujeitos
que compartilhariam uma esséncia infantil, com caracteristicas a eles inerentes desde
sempre. Por outro lado, “a possibilidade de [avaliar e regular] o processo para poder
adequa-lo as caracteristicas e necessidades que vao surgindo em seu transcurso” (Bassedas,
Huguet e Sol¢, 1999, p. 16), aponta para a admissdo de uma possivel diversidade de ritmos,
caracteristicas, necessidades, interesses das criancas, uma certa fragilidade nessa tdo bem
disposta seqiiéncia obrigatdria universal, € nos mostra uma outra face deste jogo: a versao
individualizadora. Portanto, os jogos da particularizacdo e da homogeneizacdo sido jogados
juntos, o que parece indicar a fun¢cdo normalizadora destes jogos.

Ainda que as prescri¢cdes apresentadas e discutidas até aqui digam respeito as criangas
— as autoras propdem que seu livro se constitua num instrumento util de reflexdo, anélise e
otimizagdo da pratica educativa dirigida as criangas —, o manual se destina, efetivamente, as
professoras: “Nao ¢ um receituario, tampouco um discurso genérico. Nao diz o que precisa
ser feito, nem como fazé-lo, mas justifica determinadas orientacdes na hora de tomar
decisdes” (Bassedas, Huguet e Sol¢,1999, p. 15).

Sempre me causa estranheza essa afirmagdo de manuais, referenciais e parametros
curriculares que se colocam como “meras ajudas circunstanciais” ao mesmo tempo em que
descrevem, organizam, ordenam minuciosamente um conjunto de praticas, definidas como
orientadas cientificamente e destinadas a fazer cumprir uma trajetéria natural do
desenvolvimento, praticas para apoiar a concretizacdo de uma formagdo tendente a tornar
as criancas mais inteligentes, mais bem ajustadas e mais felizes. Algumas inquietagdes me
levam a discutir as possibilidades de se olhar tais materiais de um modo critico, virando-os
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pelo avesso, colocando em questdo o seu estatuto de verdade. Entre tais inquietagdes
destaco: sua incontestada autoridade que pode ser atribuida ao lugar de onde falam — de
uma experiéncia bem sucedida e mundialmente aplaudida, ou de uma reforma colocada
como exemplo para aquela que se fez no nosso pais’ —, sua forma de difusdo — através de
cursos de Pedagogia oficiais, de especialistas na drea — ou o seu sucesso editorial — o que de
certa forma pode ser debitado também as razdes precedentes, mas que igualmente as
reforca, numa circularidade indubitavel.

As criancgas: seus potenciais e seus direitos

Além de tudo o que foi dito até aqui, no sentido de apontar para que servem os manuais
e de certa forma mostrar como se estabelece seu carater de “credibilidade”, volto-me,
agora, para uma outra discussdo que me ¢ sugerida enfaticamente pelas leituras reiteradas
que faco de tais documentos (sem esquecer que minhas possibilidades de dar significado a
tais leituras estdo indelevelmente marcadas pelas lentes teéricas de que me utilizo). Em
seus comentarios iniciais, no livro “As cem linguagens”, David Hawkins (1999) enaltece a
experiéncia da Reggio como uma “excecdo brilhante” num panorama em que as praticas
pedagdgicas tém sido negligenciadas e lembra seu primeiro encontro com Malaguzzi, o
inspirador da experiéncia, numa conferéncia de 1990, em que o professor italiano discorreu
sobre os potenciais e os direitos das criancas.

Por sua vez, Zabalza, ao nos apresentar o conceito de crianga (ao qual ja fiz referéncia
na secao anterior), vai nos dizer que “em relacdo a este ponto poderiam ser citadas duas
idéias basicas, mas que ndo representam nenhuma novidade: a crianga como sujeito de
direitos e a crianga competente” (Zabalza, 1999, p. 19).

Tanto o livro coletivo da abordagem da Reggio, quanto o manual Qualidade em
Educacdo Infantil enaltecem a idéia de que a crianga ¢ um ser humano cuja poténcia e
capacidades devem merecer a maxima consideragdo. “A crianga ¢ uma protagonista” dizem
Edwards, Gandini e Forman (1999, p.303) e Zabalza acrescenta:

E uma crianca que possui grande voracidade “cognitiva”, que saboreia uma
descoberta ap6s a outra e que escolhe sozinha seus proprios itinerarios
formativos, suas proprias trilhas culturais, livre dos elos que impediam o seu
crescimento. E uma crianca que sabe observar o mundo que a cerca e que sabe
perscrutar e sonhar com horizontes longinquos. E uma crianga que sai do mundo
da fabula porque sabe olhar, sabe pensar com a sua propria cabeca (Zabalza,
1999, p. 69).

Representar as criangas como competentes, no caso da experiéncia italiana, parece

advir de uma necessidade de diferenciagdo em relacdo as experiéncias anteriores de
educagdo infantil, marcadamente custodiais e de responsabilidade das ordens religiosas
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catolicas. Num marco politico em que as cidades da regido optaram por um governo de
esquerda, e em que a pressdao demografica aumentava com o boom de nascimentos pos
Segunda Guerra Mundial, o desejo era “reconhecer o direito de cada crianca a ser um
protagonista e a necessidade de manter a curiosidade espontanea de cada uma delas em um
nivel maximo” (Malaguzzi, 1999, p. 62).

As idéias de protagonismo e de que era possivel aprender com as criangas, eram
acompanhadas também por uma nog¢ao de que era preciso oferecer algo novo para as elas,
de que este era um direito que lhes cabia:

De que elas também deveriam ter oportunidades de desenvolver sua inteligéncia,
e de serem preparadas para o sucesso que ndo deveria e ndo poderia lhes
escapar. (...) uma aspiragdo universal, uma declaragdo contra a traicdo do
potencial das criangas, ¢ um alerta de que elas deveriam ser levadas a sério e
merecer o nosso crédito (Malaguzzi, 1999, p. 67).

Nao esquecamos, também, que foi o governo das cidades italianas assumido por
administracdes comunistas que implantou as experiéncias de uma renovacgdo publica da
educacdo da primeira infancia, assegurando-a a um niimero crescente de criangas de todas
as camadas da populacdo, querendo fazer valer um principio de igualitarismo e de
satisfacdo de direitos as criangas e suas familias.

A no¢do do ser humano como um sujeito autonomo, livre, transparentemente
autoconsciente, visto como fonte de todo conhecimento e da acdo moral e politica (Peters,
2000) ¢ uma invengao da Modernidade. Essa forma particular de vé-lo nem sempre existiu,
ela estd associada ao que se convencionou chamar de “invencdo do humano”, processo
moderno, por exceléncia. Portanto se ela nao corresponde a uma realidade objetiva, precisa
ser constantemente reafirmada e, assim, constitui uma tarefa sempre ameacada, sempre
inconclusa, que os ideais modernos necessitam permanentemente reforgar. E por tal razio
que se constroem narrativas que reafirmam tais caracteristicas, tais comportamentos e
sensibilidades e, pela mesma razao, se constitui também “uma experiéncia tal que os
individuos [sdo] levados a reconhecer-se como sujeitos” (Foucault, 1998, p.10). Na
experiéncia italiana se constata que tais raciocinios ndo sao estranhos aos proponentes da
abordagem: “Presumimos que este tipo de trabalho aumenta a confianca das criangas em
seus proprios poderes intelectuais e reforga sua disposicao de continuar aprendendo”, diz
Katz (1999, p. 38). E o proprio Malaguzzi mostra como funcionam articuladamente as
praticas que se valem desta reiterada afirmacao do senso de identidade, da autoconfianga e
da autonomia,

Entre os objetivos de nosso enfoque esta o de reforcar o senso de identidade de
cada crianga, através de um reconhecimento que vem de companheiros e
adultos, a tal ponto que cada uma sentird um senso suficiente de conforto e
autoconfianca na escola. Deste modo, promovemos nas criancas a amplia¢ao das
redes de comunicacdo e de dominio e a apreciacdo da linguagem em todos os
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niveis ¢ usos contextuais. Como resultado as criangas descobrem como a
comunica¢do melhora a autonomia do individuo e do grupo ( Malaguzzi, 1999,
p.79).

Chamo atencdo aqui, ainda que muito superficialmente, para as tecnologias que
concorrem para os processos de subjetivacdo das criancas pequenas nas praticas
preconizadas pelos manuais: as criangas reiteradamente sdo expostas a um jogo de verdade
sobre si mesmas, elas sdo levadas a reconstituir em narrativas e textos, as experiéncias
vividas reconhecendo-se como “protagonistas” das mesmas. Nesse tipo de experiéncia ha
um constante incitamento para que elas se vejam, se narrem, se julguem, mas mais do que
isso, hd uma recorréncia tenaz e oportunidades sempre reiteradas para que ajam no sentido
de transformar-se. Estamos no campo daquelas experiéncias que Michel Foucault chamou
de técnicas de si:

praticas refletidas e voluntérias através das quais os homens ndo somente se
fixam regras de conduta como também procuram se transformar, modificar-se
em seu ser singular e fazer de sua vida uma obra que seja portadora de certos
valores estéticos e responda a certos critérios de estilo (Foucault, 1998, p.15).

Portanto, ver as criangas como competentes, supde constituir nelas um sentido de
autoconfianga, de aptiddo ou habilidade para algo, de formas de agir que reafirmem
constantemente capacidade de acdo, de iniciativa, de consecucao das tarefas, de tenacidade.
A competéncia é entdo, resultado de um investimento conscientemente programado. Essa
no¢do de competéncia precisa, antes de mais nada, fazer sentido para o individuo que
pretende alcanga-la. Ela faz parte de um jogo discursivo de objetivagdo/subjetivacdo, de
uma aposta compartilhada, de um motor para a constituicdo de um certo tipo particular de
sujeito.

J4, ao apresentarem as grandes finalidades da etapa — da Educacao Infantil —, Bassedas,
Solé e Huguet (1999, p.54) colocam em evidéncia nas proposi¢des abaixo, alguns modos
especificos de significar os sujeitos infantis:

1) Potenciar e favorecer o desenvolvimento maximo de todas as capacidades,
respeitando a diversidade e as possibilidades dos diferentes alunos.

2) Compensar as desigualdades sociais e culturais.

3) Preparar para um bom acompanhamento da escolaridade obrigatoria.

Descartando o primeiro objetivo, porque ele estaria, por seu conteudo, associado a
discussdo realizada na secdo precedente, volto-me, agora, para os dois restantes. Soam
estranhas aos nossos ouvidos estas propostas compensatdrias e preparatdrias, estes
objetivos que, ainda que possiveis de serem enunciados, vém sendo amplamente criticados
na literatura pedagogica brasileira sobre a infincia. Se recorrermos a um retrospecto dos
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anos 1970-1980, poderemos vé-las como focos de intensa discussdo. A meu ver, toda uma
argumentacdo para mostrar o cardter discriminatorio das nog¢des de diferenca social e
cultural, da posicao sempre arbitraria a partir da qual elas eram definidas e do fracasso das
chamadas politicas compensatorias sepultou, no Brasil, a discussdo sobre uma Educacdo
Infantil que teria como finalidade compensar diferengas de todo tipo. Afinal, compensar o
que?

Por outro lado, uma concepgao de protagonismo infantil ¢ uma tomada de posi¢ao
sobre as criangas como seres plenos a cada momento de sua trajetoria de vida — e ndo como
seres incompletos, imaturos, despreparados, em desvantagem — pds fim, a0 menos em tese,
as idéias de uma Educagdo Infantil preparatoria. Mas isso, diga-se de passagem,
corresponde a imposi¢do de uma narrativa que ndo se deu sem lutas ou ranger de dentes...
A énfase aqui se coloca no poder que certas argumentagdes exercem sobre os discursos,
interditando-os e impedindo sua circulagdo. Utilizar um vocabulario associado a defasagem
social ou cultural ou a idéia de fragilidade e incompletude das criangas passou a ser
considerado politicamente incorreto e inadequado, ainda que diferencas concretas e
defasagens em relacdo a um padrio esperado de desempenho subsistam a partir de um
critério de “normalidade”, aceito e em grande parte produzido pelo aparato das ciéncias
humanas que tem servido de “fundamento” para o processo educativo. Ainda que a
relativizagdo de conceitos como defasagem ou privacao cultural esteja ocorrendo em
algumas discussdes na academia e em algumas areas da formagdo, sua sobrevivéncia “nos
coragdes ¢ mentes das docentes” continua a operar de modo a manter certas formas de
significar as criangas e a definir suas possibilidades de desempenho no interior do aparato
educacional.

Em relacdo aos enunciados sobre os objetivos (2 e 3), cabe ainda fazer, para finalizar,
uma aproximacao entre pedagogia e religido (Popkewitz, 2001). Poder-se-ia destacar, no
conjunto de proposi¢des acima, que nos apresentam as grandes finalidades da etapa da
educagao infantil, um tom inequivocamente salvacionista. O que tais objetivos pdem em
relevo ¢ uma cultura da redengao, que faz com que o professor assuma um modo de pensar
que o responsabiliza por “salvar e resgatar a crianga” (id., p.33). Ou dito de outro modo:
“que os discursos da salvagdo tornam a crianga um individuo que ndo ¢ justo, capaz,
competente, mas que — com a atenc¢ao e o cuidado adequados — pode ser salvo™ (id.).

Os manuais e seus vocabularios e a énfase na regulacdo moral de criancas e
professoras

A proposta desta se¢do final é a de destacar focos e formas de operar dos processos de
regulacdo moral, descrevendo como as subjetividade infantis e docentes sdo governadas,
como os espacos mais reconditos das nossas vidas se tornam objetos de interesse do poder,
estando submetidos a intenso controle e escrutinio, no sentido de serem administrados e
remodelados, quando necessario. Também aponto aqui como a administragio da
subjetividade que interessa a governos, a partidos, mas também a pais, professores,
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empregadores, religiosos, terapeutas, acaba por se tornar um objetivo do préprio individuo,
comprometido ndo apenas em problematizar-se, numa relacao reflexiva consigo mesmo,
mas, como resultado deste processo de automonitoramento, de transformar-se e remodelar-
se na dire¢do desejada.

De Zabalza (1999, p.166), seleciono uma extensa citagdo que oferece em suas
formulagdes elementos bastante caracteristicos dessa preocupagdo que acabo de
problematizar. Dirigida as professoras, no sentido de que estas examinem seus modos de
atuar com as criangas, as questdes propostas se centram em preocupagdes voltadas para
temas de natureza moral, associadas ao modo “correto” de conduzir-se, as oportunidades de
monitoramento das relagdes interpessoais, aquilo que Popkewitz (2001, p.33) tdo
adequadamente denomina de “dominio moral da alma como local de luta™:

No ambito das praticas educativas, os profissionais de educacdo infantil que
quisessem fazer projetos sobre o surgimento social da moralidade, partindo da
criagdo de um ambiente favoravel poderiam refletir ¢ tomar decisdes com base
nas seguintes questdes fundamentais:

Onde esta situada a relag@o adulto/ crianga, no controle ou na cooperagao?

Qual o nivel de respeito/resposta as necessidades e aos interesses da crianga ¢ do
grupo?

Que oportunidades sdo oferecidas para a interacao entre iguais?

Qual o nivel de preparagdo da qualidade da interagao

Sera que o espago propicia a dependéncia ou a independéncia?

Sera que a rotina diaria propicia a independéncia e a autonomia ou seus opostos?
Sera que o projeto educativo comporta tantos momentos e experiéncias de jogo
cooperativo como de jogo individual?

Sera que a acdo educativa quotidiana proporciona a cada crianga experiéncia de
divisdo e cooperagdo?

Talvez fosse interessante ressaltar aqui o carater pastoral de que se reveste, no que ¢
proposto acima, a atuagdo docente — o foco no monitoramento constante das proprias agoes
(resultante da utilizagdo crescente de tecnologias confessionais), a aten¢do aos efeitos das
praticas diarias com as criangas, a €énfase em questoes que envolvem as relagoes face a face:
a interacdo, a cooperagdo, a independéncia, a autonomia — tudo isso ¢ cuidadosa e
reiteradamente refor¢ado ao longo da formacao. Mas isso nos mostra também que ha a
escolha de certas palavras, de determinados vocabulédrios, modos de conceber a propria
conduta e a das criangas que vai sendo descrita como a forma modelar de “ser professora de
criangas pequenas”. Tudo isso torna mais explicito como o governo da subjetividade
utiliza-se de recursos discursivos para agir sobre as escolhas, os desejos e a conduta das
professoras, ainda que de forma indireta. Governa-se a distancia, fazendo com que cada
uma se creia o governante de si mesmo.

Também seria importante destacar que racionalidades politicas t€ém um formato moral
caracteristico. Definem em detalhes poderes e deveres proprios das autoridades, apontam
qual a distribui¢do adequada de tarefas para as autoridades de diferentes tipos — politicas,
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espirituais, militares, pedagogicas, familiares —, consideram os ideais ou principios para os
quais o governamento deve ser dirigido — liberdade, justi¢a, igualdade, cidadania,
economia, prosperidade, racionalidade, ... (Rose e Miller, 1992)

Como fica apontado pelo mesmo autor cujas formulagdes estou examinando:

Devemos destacar o sentido profissional do trabalho dos professores(as). Nao
s80 maes/pais ‘“‘substitutos” para atender as criangas enquanto seus pais
trabalham. Sdo profissionais que sabem fazer aquilo que € proprio de sua
profissdo: profissdo vinculada a potencializar, refor¢ar e multiplicar o
desenvolvimento equilibrado de cada crianga. (Zabalza, 1999, p. 41)

Isso implica, por certo, no desenvolvimento, pelas professoras de educagao infantil, de
instrumentos de auto-regulagdo, de habilidades especificas para lidar com areas “sensiveis”,
o que indica a importancia do conhecimento especializado da Psicologia, por exemplo, e de
sua forca de persuasdo na formagao dessas docentes:

Do ponto de vista pratico, a atengdo a dimensao emocional implica em rupturas
de formalismos excessivos e exige uma grande flexibilidade nas estruturas de
funcionamento [da educagdo infantil]. Requer também que sejam criadas
oportunidades de expressdo emotiva (de maneira que as criangas, mediante os
diversos mecanismos expressivos, vdo reconhecendo cada vez mais as suas
emocdes e sendo capazes de controla-las gradativamente) (Zabalza, 1999, p. 51).

Como reconhece Rose (1998), as tecnologias voltadas para a subjetividade tém uma
relagdo simbidtica com o que Michel Foucault denominou de tecnologias do eu: “aquelas
formas pelas quais somos capacitados, através das linguagens, dos critérios e técnicas que
nos sao oferecidos, para agir sobre nossos corpos, almas, pensamento, conduta a fim de
obter felicidade, sabedoria, riqueza e realizacdo” (Rose, 1998, p. 43). O que fica evidente
também, nesta ultima formulagdo de Zabalza, ¢ o fato de que o curriculo das experiéncias
formais de educacao infantil constitui um espago discursivo voltado para a reflexdo, a auto-
regulacdo e o autodisciplinamento, ainda que apelando para a flexibilidade no
funcionamento e a possibilidade da expressdo das emogdes. Desse modo, as instituicdes de
educagdo para a infancia, mas também as praticas de formagao funcionam, no dizer de
Popkewitz (2001), como uma nova cultura da reden¢do cujo objetivo ¢ a salvagdo da
crianga.

Examinando as formulagdes das trés autoras espanholas podemos perceber que elas
também fornecem padrdes de atuagdo pedagdgica representativos desses modos de
governamento da conduta, dessas estratégias para fazer funcionar determinadas tecnologias
morais:

Para que meninos e meninas aprendam uma série de habitos, normas de conduta

e atitudes ¢ importante a estabilidade. A crianca devera aprender o que lhe €
permitido fazer em uma situagdo ou em outra, como se espera que ela se
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comporte e qual a atitude que deverd adotar em determinadas situagdes
(Bassedas, Solé e Huguet, 1999, p. 27).

Convém refletir que ndo ¢é a professora, sozinha, que necessita que os limites e
pautas funcionem: as criangas também necessitam disso, ja que nada as
desorganiza mais que um ambiente incerto, imprevisivel, no qual ndo se sabe o
que se pode ou ndo fazer; ou pior, que se pode fazer hoje e com esta professora,
e ndo se pode fazer amanha ou com outra professora. (Bassedas, Solé e Huguet,
1999, p. 133).

As criangas defrontam-se com muitas situagdes em que suas condutas sao
premiadas (um sorriso, um abrago, um presente, um comentario elogioso, etc.)
ou castigadas (indiferenca, uma cara brava, algumas palavras com tom de
aborrecimento, etc.) e isso serve para que aprendam quais sdo os limites a partir
dos quais as suas condutas ndo sdo aceitas (Bassedas, Solé e Huguet, 1999, p.
27).

Chama atencdo nestes trés excertos uma convocagdo a estabilidade, a previsibilidade,
ao combate a incerteza, na condugdo das praticas com as criangas. Além de sugerir o
acolhimento, destaca-se a importancia de estabelecer limites, mostrar as condutas
desejaveis e prever sangdes para as indesejaveis, com indiscutiveis efeitos normalizadores.
Estas sdo operacdes tipicas e representativas daquilo que Foucault denominou a face
produtiva do poder. Nao um poder que reprime, que impede, que limita, que diz ndo, mas
um poder que incita, que seduz, que nos torna cumplices.

As formas tradicionais de conceber os processos de socializacdo das criangas foram
vistas, por longo tempo, como tipicamente repressoras: faziam a utilizagdo de instrumentos
de coercao, de longos tempos de espera, de rigidos controles das rotinas, dos movimentos,
dos materiais a disposi¢do das criancas. A partir dos movimentos de renovacao pedagogica
do final do séc. XIX (centralmente envolvidos com um novo campo de conhecimentos que
se esbocava: a Psicologia), passou-se a advogar a “libertacdo” da crianca de tais formas
exacerbadas de controle externo, de autoridade pedagodgica. Esse amplo dominio — a area
psi —, em que a crianga era significada como um ser com necessidades e interesses tipicos
de sua condig¢do infantil, um sujeito que estaria passando por uma etapa com caracteristicas
unicas, mas de carater universal, foi tomado como razdo para o estabelecimento de uma
pedagogia “libertaria”, centrada na crianga, voltada para a sua autonomia. Os estudos
foucaultianos nos mostram o carater produtivo do poder, colocando em destaque como ele
opera para encobrir esse seu carater de producdo da vida social, ao fazer uso de um
conjunto de saberes que mostra a maior eficdcia e a indubitavel produtividade do
envolvimento dos sujeitos com a sua propria sujeicdo. Os saberes pedagdgicos
desenvolvidos ao longo do séc. XX aprofundaram este seu compromisso com o poder
através de uma ampla aliangca com os saberes especializados da éarea psi (a inevitavel
relagdo poder/saber). Isso resultou na invasdo do espaco institucional por um palavreado
tipico da area e por praticas de rotulacdo das criancas que produziram normalizagao e
exclusao.

Com esta argumentagdo pretendi mostrar que os vocabularios ndo sdo neutros, as
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palavras que utilizamos para orientar a formagdo, os modos como as criangas sao
significadas nas praticas discursivas nos cursos de Pedagogia constroem, tanto para as
professoras quanto para os sujeitos infantis, um espago especifico no mundo que lhes toca
viver. Minha finalidade foi colocar isto em evidéncia: como os discursos pedagdgicos, em
ultima andlise, possibilitam ordenar, organizar, dispor os individuos, os acontecimentos, as
atividades, os enunciados, no tempo e no espago escolares. Da mesma forma, tais discursos
exercem um estrito controle sobre aquilo que pode ser dito ou ndo, no campo da educagao.
E a ordem do discurso pedagdgico que permite aos seus enunciados se inscreverem em
certo horizonte teérico e definirem o que pertence a este campo, os limites entre
proposic¢des verdadeiras e falsas (Foucault, 1996).

Ao tratar de determinados objetos — a crianga, o desenvolvimento, o ensino, a
aprendizagem, as etapas evolutivas... —, o curriculo da formacdo de professoras pde em
acdo maneiras especificas de significa-los, de posiciona-los epistemologicamente e aponta
certas formas de pensar, de nomear, de classificar como as mais adequadas. Assim
poderiamos dizer que ele molda os modos de pensar o mundo e colocar-se nele, pelos
conhecimentos que torna disponiveis, mas, do mesmo modo, pelas disposi¢des, habilidades,
sensibilidades que consegue “implantar” naqueles que por ele envolvidos.

E, para finalizar a discussdo aqui empreendida sobre a producdo da regulacdo moral
como um faceta dos manuais empregados na formacao de professoras da educacao infantil,
escolhi as palavras abaixo, que me pareceram suficientemente representativas deste
empreendimento analitico, para mostrar que aquilo que ¢ proposto como uma abordagem
pedagogica criativa e inovadora tem preocupacdes centralmente envolvidas com propositos
sociais mais amplos:

O sistema de Reggio pode ser descrito sucintamente da seguinte maneira: ele ¢
uma cole¢@o de escolas para criangas pequenas, nas quais o potencial intelectual,
emocional, social e moral de cada crianga é cuidadosamente cultivado e
orientado. (...) a comunidade de Reggio, mais do que a filosofia ou o método é a
conquista central de Malaguzzi. Em nenhum outro local do mundo existe
tamanha relagdo harmoniosa e simbiotica entre a filosofia progressiva de uma
escola e suas praticas. (Gardner, 1999, p. X)

O que esta analise, em especial, pretendeu colocar em relevo foi o produtivo papel dos
manuais e das formas de dizer que eles assumem, ao circunscrever diregdes e limites no
interior dos quais as criangas e as professoras passam a ser significadas. Nao podemos
esquecer, ao fazer escolhas dos textos que compordo as praticas de formacao, que eles se
tornam ferramentas no interior de processos em que tais sujeitos da educagdo se subjetivam
e atribuem a si mesmos uma identidade. Processos nos quais as formas de saber e as
artimanhas do poder se encontram produtivamente articuladas.

Mas ndo nos iludamos, ainda que as agdes humanas estejam inexoravelmente
submetidas a relagdes de poder: o poder nunca se realiza integralmente, sempre compete
com outras forcas que se lhe opdem, ¢ sempre assimétrico, incompleto, sempre inacabado,
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sempre carregando um ingrediente de fracasso. Por tal razdo, os efeitos das praticas
curriculares ndo sdo monoliticos, nem ao menos atingem a todos na mesma medida e, ainda
que essas praticas guardem uma estranha congruéncia e uma desusada permanéncia, nos
paises do mundo ocidental (pelo menos), seus resultados sdo sempre variaveis, incertos,
desiguais, parciais...

Notas

Alguns “manuais de formagao de professoras”, em especial aqueles que se dedicam ao segmento da Educagdo Infantil,
centralizam presentemente minhas atengdes como pesquisadora. Para a atual fase do estudo selecionei algumas obras
estrangeiras, especialmente espanholas, por estar sua publicagdo associada a difusdo do Referencial Curricular Nacional
para a Educagdo Infantil e a influéncia da reforma do ensino espanhola e a orientagdo que pautou as mesmas reformas
no Brasil. Também me dedico a examinar, junto as obras antes citadas, um livro coletivo sobre as experiéncias
pedagogicas da cidade italiana de Reggio Emilia, referenciadas no corpo do trabalho.

[N}

Entende-se aqui manual como aquelas obras que apresentam nogdes essenciais acerca de uma ciéncia, de uma técnica
(Ferreira, 1986, p.1084), de uma perspectiva tedrica ou de uma experiéncia pratica e cuja finalidade ¢ a de oferecer
orientagdes basicas, recursos para a execugdo de algo, servir de apoio tutorial para se empreender alguma agdo; um
compéndio que se propde a apresentar um resumo, em forma condensada, sobre determinado assunto. Para selecionar os
manuais que examino, realizei um levantamento em bibliografias de disciplinas de cursos de Pedagogia voltados para
formar docentes, para a educagdo das criancas de zero a seis anos, tomando como caracteristicos dessa classe de
publicacido as trés obras mencionadas neste trabalho.

3 A Didatica Magna, considerada por Narodowski como a obra fundante da Modernidade em Pedagogia, foi publicada em

latim em 1638. Como um tratado educacional, d& testemunho de sua época e condensa de modo notavel ndo sé as
crengas, os mitos e os saberes entdo existentes como da conta de “novas praticas sociais que entdo se engendravam, de
modo a formular novos entendimentos sobre a Educagdo e a propor novas maneiras de executa-la”. (Veiga-Neto, 2004,
p.81-82)

Num universo flagrantemente feminino, se utiliza sistematicamente a flexao de género no masculino, quando se refere
ao pessoal docente e a forma mista/dupla — meninos e meninas — quando trata das criangas .

O livro de Tyler Principios Béasicos de Curriculo e Ensino foi escrito na década de 1940 e publicado no Brasil a partir de
1974. Constitui uma das obras de maior sobrevivéncia no campo pedagogico.

[

6 Refiro-me aqui 4 reforma curricular espanhola e a seu papel modelar na experiéncia brasileira que teve como resultados
a elaboragdo e a divulgacao dos PCNs e do RCN/EIL
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