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RESUMO

A infancia, como preocupacéo central da sociedade contemporanea, foi o assunto que
motivou a pesquisa desta dissertacdo, onde se realiza uma analise em perspectiva arqueo-
genealdgica da constituicdo da infancia como alvo do saber e do poder. Inicialmente, séo
revisados alguns discursos sobre a infancia para conhecer os elementos a partir dos quais ela é
discutida, nas ultimas décadas do século XX, como construcdo cultural e historica, passando a
ocupar, assim, um lugar central nas politicas e praticas escolares e conformando o que é
nomeado “campo discursivo da infancia”. Neste ponto, questiona-Se a ideia da morte ou
desaparicdo da infancia moderna, argumentando-se a emergéncia de, pelo menos, duas figuras
dela constituidas entre os séculos XVI e XVIII, figuras que seriam os alicerces das
compreensdes atuais sobre a condicdo infantil. Como parte da analise dessas duas figuras da
infancia (denominadas “infincia classica” e “infancia liberal”), sdo estudadas as formas como
aparecem, nos discursos naturalistas e liberais, as nogcbes de liberdade, interesse,
desenvolvimento, disposi¢des naturais, regulagdo, governo, instru¢do, educagédo e formagéo,
as quais passaram a integrar as analises e as praticas educativas. Fazendo-se uso dos
desenvolvimentos de Michel Foucault, nos seus cursos ministrados no Collége de France
entre 1978 e 1979, a constituicdo da figura infantil moderna no discurso pedagdgico entre 0s
séculos XVIII e XX ¢ lida a partir da “grade” da governamentalidade liberal, isto é, como
parte dos discursos e préaticas constituidos em funcéo do governo da populagéo.

Palavras-chave: Infancia — Histéria. Conhecimento. Governamentalidade. Modernidade.
Aprendizagem. Discurso pedagdgico. Foucault, Michel.
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ABSTRACT

Childhood, a critical concern in the contemporary society, is the subject that motivated
this research, which analyzes from an archeological and genealogical perspective, the
constitution of childhood as a target for knowledge and power. Initially, some discourses on
childhood are revised to identify the elements used to consider it as a cultural and historical
structure in the last decades of the twentieth century, occupying an important place in politics
and the educational practice, and constituting the so called “discursive field of childhood”. At
this point, the idea of the death or disappearance of modern childhood has been subject to
debate, by arguing that at least two forms of childhood emerged between centuries XVI and
XVIII, known as “classic childhood” and “liberal childhood”, which would be the basis for
the current understanding of the infantile condition. As part of the analysis of these two
figures, notions such as freedom, interest, development, natural dispositions, regulation,
government, instruction, education and formation, were studied to understand how they
appear in the naturalistic and liberal discourses that became part of educational analyses and
practices. Making use of Michel Foucault's developments in their courses supplied in College
of France between 1978 and 1979, the constitution of the modern infantile figure in the
pedagogical discourse between the XVIII and XX centuries, is interpreted through the “lens”
of liberal governmentality, i.e., as part of the discourses and practices established for
governing the population.

Keywords: Children — History. Knowledge. Governmentality. Modernity. Learning.
Pedagogical discourse. Foucault, Michel.
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1. APRESENTACAO

Ao final, é certamente por isso que a tarefa de uma histéria do pensamento — em
oposicdo a historia dos comportamentos ou das representacdes — é definir as

condi¢des nas quais o ser humano “problematiza” o que ele é. O que faz e o
mundo em que vive (FOUCAULT, 2004, p. 198).

Diante de nossos olhos, alguma transformacédo parece acontecer com as criangas; elas ja
ndo sdo mais como eram antes. Nossas lembrancas de infancia, aquelas que também
recriamos e inventamos quando as narramos, falam-nos de uma crianca diferente, uma crianga
submissa que precisava da orientacdo do adulto — pai, mae, professor, avés — e a aceitava sem
questionar sua autoridade. Quando muito, reconhecemos nos relatos algo de rebeldia, que
rapidamente era corrigida com um olhar, uma palavra ou uns tapas, que falam da autoridade
que pais ou professores tinham quando se tratava de educar.

Hoje, esse “algo de rebeldia” parece ter aumentado nas criancas. Elas nos parecem mais
vivazes que antes, mais rapidas nas respostas; seus raciocinios parecem mais elaborados e
com maior conhecimento e informacdo. Suas exigéncias de direitos de escolha e de
participagdo nas decisdes sobre os “seus proprios” assuntos ou questdes familiares estdo na
ordem do dia. Essas novas respostas infantis sdo explicadas e quase que celebradas por muitos
pais — ainda que eles mesmos sofram suas consequénciasl — como manifestagfes de uma
maior inteligéncia, de maior capacidade e habilidade e, pela mesma razdo, como algo aceito e
permitido para que a crianga “desenvolva” sua personalidade e todas as suas potencialidades
naturais.

No ambito académico e também ja no cotidiano, as respostas das criangas sdo muitas
vezes explicadas como efeitos das condigdes atuais, isto €, dos rapidos avancos tecnoldgicos e
da intensa presenca da midia, fatos que produzem nas criangas um “prematuro” ¢ maior
desenvolvimento de habilidades e competéncias para controlar e manipular a informacao.

Alguns afirmam que “eles ja vém com o0 chip incorporado”, com potencial pronto para

1
Este texto segue as determinacdes do Acordo Ortografico da Lingua Portuguesa, assinado recentemente por
oito paises, dentre os quais, o Brasil.
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desenvolver-se, e sO precisam das condi¢Bes e dos ambientes adequados para chegar a um
maior grau de desenvolvimento. No mesmo sentido, explica-se, debate-se e questiona-se a
presenca das criancas delinquentes e da infancia perigosa. Esta é o resultado de ambientes
sociais e culturais inadequados, ambientes que pervertem o desenvolvimento de seu potencial,
de suas capacidades e disposi¢des naturais.

Diante de tais questionamentos, as perguntas acerca das praticas educativas orientadas as
criancas recomecaram a ser o centro de muitos debates e decisdes politicas; a educacédo
comegou a ser considerada como um processo que acontecia em diferentes espacos e cenarios
sociais, a0 mesmo tempo em que escola e a familia deixaram de ser instituicdes privilegiadas
para o cuidado e educacdo das criangas. Discursos como o das cidades educadoras, a
educacdo permanente, as sociedades de aprendizagem, assinalam, por exemplo, que as
cidades — suas instituicdes formais, suas intervencdes ndo-formais (estas com pretensdes
educativas fora da educacédo regulamentada) e informais (ndo-intencionais, nem planificadas)
—, entre outras organizacOes e instituicdes, devem ser ambientes educativos; estes seriam
responsaveis, junto a escola e a familia, pela preparacdo das pessoas para que elas consigam
se expressar, se afirmar e desenvolver seu proprio potencial humano, sua singularidade,
criatividade e responsabilidade.

Assim, parece que a preocupacgéo pela infancia e sua educagdo tem atravessado diversos
espacos e cendrios sociais. As crescentes inquietacdes e discussdes em torno das criangas e
da sua educacdo vém sendo elementos centrais de muitos encontros, pesquisas, livros e
debates. Isso fica evidente na proliferacdo de literatura e produgdes académicas, mas também
nos espacos que, nos meios de comunicacdo e nos debates politicos, ocupam assuntos
relacionados com as criangas. A percepcdo da existéncia do amplo campo de discursos
relacionados a infancia e sua educacdo levou-me a pergunta pelo que acontece hoje: 0 que tem
colocado as criancas no centro dos olhares? Por que essa necessidade de falar tanto sobre a
infancia e sua educacao?

Na tentativa de refletir acerca dessas perguntas, formulei e desenvolvi a pesquisa cujas
andlises apresento nesta dissertacdo. Meu objetivo é pensar a proveniéncia dos
guestionamentos contemporaneas sobre a infancia e sua educacdo no contexto do que parece
ser uma tensdo entre, de uma parte, o apagamento das fronteiras etarias e, portanto, a morte, o
desaparecimento da infancia e, de outra, o fortalecimento da divisdo entre 0 mundo infantil e
0 mundo adulto, com a emergéncia de uma nova forma de infancia: a p6s-moderna. Comeco

as analises reconhecendo alguns elementos dos discursos sobre a infancia, para depois rastrear
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e descrever as condigdes de sua emergéncia no saber pedagdgico articulado ao dispositivo
poder/saber moderno.

Para desenvolver a pesquisa, desenhei dois caminhos: no primeiro caminho, tento
reconhecer, a partir da revisdo de alguns discursos sobre a infancia, os elementos sobre os
quais se formulam as discussdes atuais e que considero articuladores do que nomeio “campo
discursivo da infancia”; no segundo caminho, procuro identificar alguns fios dos discursos
naturalista e liberal que, parece-me, possibilitaram, na Modernidade, a constituicdo da
infancia como objeto de saber pedagdgico.

Ao seguir esses dois caminhos, minhas analises ndo tém a pretensdo de contribuir ao
enriquecimento do dito campo de discursos, nem procuram assinalar o que nele é verdadeiro
ou falso com relacdo as criancas ou a sua educacdo; trata-se de tentar reconhecer a
proveniéncia dos discursos contemporaneos sobre a infancia atraves do rastreio de algumas
no¢des que, nos dois Ultimos séculos, e particularmente no saber pedagdgico, permitiram
definir o sujeito que nomeamos “infantil” e que, entre outras coisas, sdo produtoras de nossos
sentimentos e praticas atuais sobre ele. Tento argumentar que a forma de pensar o sujeito
infantil e sua educacdo hoje teve suas condi¢Ges de possibilidade naquele momento que
nomeio de “Modernidade Liberal”, isto €: no &mago de uma matriz de pensamento naturalista
e liberal e articulada ao aparecimento de um conjunto de dispositivos de poder/saber que
vinculou préticas disciplinares e de seguranc¢a no final do século XVIIlI (FOUCAULT, 2006b;
2007).

Em outras palavras, a infancia tornou-se um problema central na sociedade
contemporanea, ora por seu significado para o futuro da humanidade, ora por suas
implicagdes presentes na chamada “pds-Modernidade”, e serd a infancia como problematica
contemporanea 0 assunto que motivou a pesquisa desta disserta(;éoz. Nesse sentido, tento
mostrar como foi constituido esse “objeto” de saber e de poder que tanto preocupa
intelectuais, politicos, pais, professores, jornalistas, publicitarios, juizes, policiais, moralistas,
organismos de cooperacdo internacional, ONGs, governos, etc. Por isso, ndo é uma historia da
infancia, mas uma andlise em perspectiva arqueo-genealdgica desse alvo do saber e do poder

gue chamamos de infancia. Assim, a perspectiva historica que desenvolvo ndo é uma analise

No decorrer do texto uso a nogdo de problema proposta em “Diferenca e Repetigdo” por Gilles Deleuze e
desenvolvida por Silvio Gallo (2008). Para Gallo, o problema é entendido como o motor do pensamento, o que
mobiliza a experiéncia do pensamento e, conseqlientemente, o seu produto. Assinala Gallo, reportando-nos a
Deleuze e Guattari, em “O que ¢ a filosofia?”, que a experiéncia do conceito, a experiéncia do pensamento
conceitual é fundamental para mobilizar o que pensamos e para chegar a pensar por si mesmo. Assim, é a
experiéncia do conceito, a experiéncia do problema que mobiliza o pensamento, de modo a instigar experiéncias
de aprendizado.
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dos comportamentos nem das ideias, também ndo das sociedades ou de suas “ideologias”,
sendo das verdades produzidas sobre as criancas que se difundiram nos dois Gltimos séculos.

Segundo aquela perspectiva, organizei este texto de uma forma tal que, considero, pode
permitir ao leitor reconhecer tanto os percursos da pesquisa, quanto os achados que ela
produziu. O texto encontra-se organizado em quatro capitulos. O primeiro: Preliminares e
contornos da pesquisa, ¢ a narragcdo do que poderiamos chamar de “cozinha da pesquisa”.
Trata-se da descricdo da forma como cheguei a formulacdo da proposta, em particular, a
tematica da infancia e ao enfoque tedrico e metodolédgico “arqueo-genealdgico” de Foucault.
Em De como cheguei ao problema de pesquisa, apresento a narrativa de como emergiram, no
meu trabalho académico, as inquietagdes com o tema da infancia e a aproximagao dos estudos
culturais e das analises de Foucault no campo da educacdo. Em Da oficina e as ferramentas
de pesquisa, faco a descricdo da forma como uso a perspectiva teorica e metodologica de
Foucault, tanto na abordagem dos documentos e matérias de pesquisa, quanto nas analises que
deles derivei.

No capitulo, intitulado DiscussGes contemporaneas sobre a infancia, abordo algumas
tematicas presentes nos debates atuais sobre a infancia e analiso-as na constituicdo complexa
de diversos discursos que, nas Ultimas décadas do século XX, se organizaram em torno da
nogdo da infancia como construgdo cultural e histérica. Em A infancia como campo
discursivo, aproximo-me das discussdes sobre a emergéncia do sentimento de infancia e, com
elas, assinalo elementos da sua constituicdo como uma nocdo histérica, social e cultural. Aqui,
também, explico a utilidade da nogcdo de campo discursivo para pensar 0s discursos
contemporaneos sobre a infancia. Em Morte da infancia moderna?, Aproximo-me da primeira
entrada no campo discursivo da infancia, através dos discursos que propuseram sua
desaparicdo ou morte e a possivel emergéncia de outra ou outras figuras infantis pos-
modernas.

Outra entrada no campo discursivo exploro em Infancia na histéria e historia da infancia,
onde tento reconhecer formas diversas como a infancia aparece na histdria e, em particular,
como ela comeca a fazer parte da historia da educacdo nas ultimas quatro décadas. A terceira
entrada que proponho para o campo discursivo descrevo em Infancia e educacéo: leituras
contemporaneas, onde aponto alguns dos elementos destacados pelos estudos que, inscritos
na filosofia da educacdo, questionam a infancia como a prdpria experiéncia do sujeito. Em
Escola e infancia: algumas histérias, aproximo-me de algumas discussGes que teriam
abordado a infancia como um assunto central das politicas e praticas escolares, especialmente

aquelas que consideram a relacao infancia-escola na historia.
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Finalmente, Da infancia moderna para as infancias da Modernidade é a secdo que serve
como dobradica entre este capitulo o seguinte. Nela reviso a ideia da morte ou desaparicdo da
infancia moderna e argumento a emergéncia de, pelo menos, duas figuras de infancia, entre os
séculos XVI e XVIII, que seriam os alicerces das nossas compreensdes atuais sobre a
condicdo infantil. Assim, proponho a necessidade de procurar nos discursos modernos as
condicBes de aparecimento da infancia como alvo de saber e poder, questdo da qual me ocupo
no capitulo seguinte.

No seguinte capitulo, intitulado Constituicdo da infancia no saber pedagdgico, procuro
os fios que permitiram, na Modernidade e no saber pedagdgico, a constituicdo do objeto de
saber/poder que é a infancia. Em Desvendando os segredos da Natureza, apresento uma
leitura da emergéncia do pensamento naturalista moderno na sua articulacdo com a matriz
filosofica, politica e econémica que, desde finais do século XVIII e durante todo o século
X1X, desenhou a forma de razdo governamental que nomeamos, segundo Foucault (2007),
governamentalidade liberal.

Em Construgdo da natureza infantil, assinalo alguns dos elementos que caracterizam a
emergéncia das atitudes cientificas e filosoficas diante da formas de se pensar a Natureza
entre os seculos XVI e XVII e as transformac6es que elas alcangaram no decorrer dos séculos
XVIII e XIX, para marcar algumas das articulagbes que as formas de ser do pensamento
naturalista tiveram com o pensamento politico, econdmico e educativo moderno. Em
Governar para libertar: o paradoxo educativo moderno, identifico alguns atravessamentos
dos discursos (naturalista e liberal) e das praticas disciplinares nas analises educativas que
emergiram diante da problemética de formar para a liberdade. Neles assinalo algumas
articulacdes no saber pedagdgico de noc¢des que provém de tais discursos: desenvolvimento,
disposicdes naturais, liberdade, regulacdo, nocdes que serviram para explicar processos como
os de governo pedagogico, instrucdo, disciplina, educacdo e formacdo na atividade
pedagdgica com criancas.

Em Formacéo, instrucdo, educacdo: as tradigdes no saber pedagdgico, destaco alguns
elementos de duas tradi¢Ges pedagogicas da Europa Ocidental — franc6fona e germénica — que
me permitem assinalar caracteristicas e diferencas que derivaram desenvolvimentos também
diferentes das nogdes e conceitos a partir dos quais se atribuiram e esperaram atitudes e
comportamentos naturais nos sujeitos infantis e, ao mesmo tempo, se desenharam formas
particulares do saber pedagdgico na Modernidade. Em Governo pelo interesse e interesse pelo
governo, rastreio algumas formas que as noc¢des de desenvolvimento, crescimento e interesse

tomaram nas analises de pensadores e pedagogos do século XI1X e comecos do XX e tento
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tecer suas articulagbes com as de experiéncia e aprendizagem no desenvolvimento da
governamentalidade liberal.

Os Capitulos encontram-se escritos a maneira de hipertexto: forma de apresentacdo de
informacfes nos monitores na qual algum elemento (palavra, expressao ou imagem) é
destacado e, quando acionado — geralmente, mediante um clique de mouse —, provoca a
exibicdo de outro texto com novas informacoes relativas ao elemento em questdo. Tal forma
de escrita, com permanentes chamados a notas de rodapé, mais que uma opcao estilistica, foi
0 modo que encontrei para organizar a informacao que precisei consultar e na qual necessitei
me apoiar para elaborar os meus argumentos.

Ainda assim, espero que tais chamados a notas de rodapé (que contém informacdes sobre
autores, conceitos e referéncias bibliograficas) possam servir para a compreensao dos leitores
nédo especializados nas tematicas de que me aproximei. Os leitores tém liberdade de escolher a
leitura ou ndo daqueles outros textos, pois estes, ainda que importantes para mim — pelos
caminhos que me abriram a partir das possiveis seqiiéncias e associa¢des —, s6 constituem
ampliacdo e aberturas para outras informagdes, ndo sendo imprescindiveis para a
compreensdo dos argumentos que tento apresentar.

No ultimo capitulo, Algumas ideias para seguir pensando, apresento analises que
consigo realizar apos de ter seguido os caminhos abertos nos dois capitulos anteriores. Assim,
tento tecer alguns argumentos, a maneira de conclusdes, acerca da forma como se constitui a
figura infantii moderna vinculada a um conjunto de noc¢bes (natureza, liberdade,
desenvolvimento, interesse, aprendizagem) que atravessam o saber pedagdgico e o articulam a
forma de governamentalidade da Modernidade liberal; nocdes que, hoje, servem na
constituicdo do campo de saberes e probleméticas da infancia no que parece ser o
desenvolvimento de outra forma de razdo governamental: a neoliberal.

Cada parte comeca com fragmentos de documentos sobre a educacdo infantil dos
Ministérios da Educagdo do Brasil e/ou da Colémbia ou com fragmentos de registros com
descricdes de criancas de duas instituicdes educativas: uma localizada em Novo Hamburgo, e
outra, em Bogota. Aqueles fragmentos, para mim, tém muita intensidade e importancia, e 0s
distribui, no inicio das partes do meu texto, de maneira a preservar — em minha opinido — algo
do sentido do contexto onde eles foram produzidos.

Selecionei tais fragmentos pensando na relacdo ou, melhor ainda, nas suas vérias relacoes
com aquilo chamado de “realidade”, ndo porque acreditava que eles fossem fiéis a “realidade”
de hoje ou porque pensava que mereciam ser guardados por ter um valor representativo, mas

sim porque considero que desempenham um papel na “realidade” da qual falam e que se
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encontram atravessados por ela: “eles sdo aqueles fragmentos de discursos que carregam
fragmentos de uma realidade da qual fazem parte” (FOUCAULT, 2003a, p. 206).

Ao iniciar a leitura de cada capitulo e encontrar os fragmentos, espero que o leitor possa
reconhecer algo de seu pensamento naquelas formas, possa se lembrar rapidamente das
nocOes a partir das quais valora e pensa as criangas que tem por perto, das que escuta falar na
midia, das que imagina e espera encontrar em diferentes espacos sociais. Pegar alguns dos
registros de escola de dois lugares, que poderiamos achar tdo distantes quanto parecidos,
sugere 0 quanto estamos atravessados por formas de ser de um pensamento, por préaticas:
discursos e saberes que nos fazem ver, falar, pensar e atuar de certas formas, e ndo de outras.
Tais discursos atravessaram e atravessam vidas reais, e muitos dos presentes e destinos de
criancas sdo produzidos e decididos a partir deles; muitas existéncias sdo riscadas e perdidas
nas palavras e nocdes que vinculam ou fazem circular.

Daquele modo, esses fragmentos ndo sdo, no meu trabalho, textos de analise ou de
exegese; neles ndo vou procurar sua razéo de ser, nem vou fazer uma discussdo exaustiva das
instituicdes ou das préticas politicas a que eles se referem em sua particularidade local ou
institucional. Com esses registros e documentos, proponho-me a levar o leitor a pensar sobre
como se tornou tdo importante nas nossas sociedades a individualizacdo, particularizacéo e
reconhecimento das criangas, sua caracterizacao e a aceitacdo de uma série de tracos naturais
nelas. Isso significa reconhecer que 0 que arrancou as criangas da “noite em que elas teriam
podido, e talvez sempre devido, permanecer é o encontro com o poder” (FOUCAULT, 2003a,
p. 207); o encontro, no complexo de relagbes onde foram produzidas como infancia, como
objeto de nossos saberes e sujeitos de nossas praticas educativas. Aquele poder que, desde
pouco mais de trés séculos, nos faz espreitar as vidas que nascem; perseguir as diferencas que
elas propbem; descrever, analisar, desenhar e falar delas: produzi-las e questiona-las como
sujeitos infantis.

Dito em outras palavras, trata-se de convidar o leitor para olhar como, no contato com o
poder, vemos as criangas como sujeitos infantis, seja numa disposi¢cdo do Ministério da
Educacgdo ou num registro escolar, seja numa Escola de Bogotad ou em Novo Hamburgo; o que
enxergamos ndo sdo os individuos na sua “realidade”, nem como projeto sdo 0s sujeitos
marcados nas parcialidades taticas de um dispositivo que os produz como infantes, nos jogos
de poder/saber que os desenham como portadores de uma “esséncia natural”.

Dessa discussao, fica a pergunta acerca de quanto das problematicas contemporaneas
sobre a infancia e sua educacdo se encontram atravessadas, ainda, pelo dispositivo moderno

de poder, mas também de quanto delas e de suas pretenses de diferenca e novidade nédo
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escapam das pretensdes que vinculam inexoravelmente a educacdo com a infancia, porém
hoje articuladas a uma forma de governamentalidade neoliberal. De qualquer maneira, parece-
me que todos esses intentos por pensar de outro modo a infancia e seu ingresso no mundo e na
cultura sdo a propria possibilidade de produzir novas e diferentes coisas na ordem do
pensamento e da vida, no jogo de vontade, de poténcia que nos constitui como seres, como

vida.
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2. PRELIMINARES E CONTORNOS DA PESQUISA

No decorrer do trimestre o aluno se mostrou muito comunicativo,
participou dando suas opinides e contribuindo com relatos das suas
experiéncias de vida. Atende as regras de convivéncia elaboradas pelo
grupo, mas em alguns momentos necessita ser lembrado das mesmas:
esperar a sua vez de falar, ouvir e respeitar os colegas e 0s professores.
Deve procurar ndo se distrair com conversas e brincadeiras que prejudicam
seu crescimento quanto a producédo de seus trabalhos. Apresenta dificuldade
de concentrar-se e concluir suas atividades dentro do tempo combinado com

aturma (RELATORIO AVALIATIVO — 3° ano — 2007)’.

...inquietacdes de Rubem Alves: “o pensamento obedece as ordens das
campainhas? Por que € necessario que todas as criangas pensem as mesmas
coisas, na mesma hora e no mesmo ritmo? As criangas séo todas iguais? O
objetivo da escola € fazer com que as criangas sejam todas iguais?” [...]

Interrogacdo interessante ao estabelecimento da infancia como um
coletivo com formas iguais de ser e de pensar. Esquecimento da idéia de ser
e de pensar.

Uma escola que seja um espaco e um tempo de aprendizados de
socializacdo, de vivéncias culturais, de investimento na autonomia, de
desafios, de prazer e de alegria, enfim, do desenvolvimento do ser humano
em todas as suas dimensdes (BRASIL, 2004, p. 11).

Semestre I: M. es un estudiante sobresaliente académicamente, presenta
problemas disciplinarios pues es muy agresivo, en parte esto es fomentado
por el ambiente del grupo. Es muy centrado y serio, demuestra interés por
las actividades de clase.

Semestre |l: Fue promovido a grado cuarto. Mejor6 mucho su
disciplina, se controla més y presenta las condiciones necesarias para cursar
el siguiente nivel (REGISTRO DE SEGUIMIENTO ACADEMICO Y

DISCIPLINARIO, 2006)"

3
Os Relatérios Avaliativos foram cedidos generosamente por uma professora da Escola Municipal de Ensino
Fundamental Eugénio Nelson Ritzel, localizada na cidade de Novo Hamburgo, Estado do Rio Grande do Sul,

Brasil.

4
Os Registros de seguimento académico e disciplinario foram cedidos generosamente por uma professora do
Colégio San Francisco |.E.D., situado na localidade Simon Bolivar, da Cidade de Bogotéa D.C., Colémbia.
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2.1. DE COMO CHEGUEI AO PROBLEMA DE PESQUISA

Oficina, oficio, fazer, feitico, sacrificio, beneficio/maleficio, afeto,
confeccionar, artificio, (im)perfeicdo, facil/dificil, efeito, eficaz, proveito, fato —
todas elas, expressdes que se ligam etimologicamente e que povoam o
pensamento e a atmosfera de trabalho na oficina de Foucault (VEIGA-NETO,
2006, p. 80).

Com esse jogo de expressdes, o professor Alfredo nos convida a olhar algumas das
infinitas possibilidades que o pensamento de Michel Foucault abre para pensar a Educacéo.
Este meu trabalho de dissertacdo tenta fazer uso de tais possibilidades a partir da leitura de
alguns dos livros de Foucault, de alguns de seus cursos no College de France’ e de algumas
das conferéncias e entrevistas que ele ofereceu, especialmente aquelas do final da déecada de
1970 e comego de 1980°, Também faco uso das analises que, para o campo da educacao, nos
propdem outros autores, especialmente no que se refere ao enfoque tedrico e metodologico de
suas pesquisas, no uso de nocdes e conceitos de Foucault como ferramentas para pensar e
olhar diferente nossas problematicas contemporaneas.

A ideia de visitar a oficina de Foucault que o professor Alfredo nos sugere inspirou-me
para apresentar, nesta parte, o que poderia ser — guardadas as propor¢ées e tomadas todas as
distancias com o pensador francés — um olhar a minha propria oficina de pesquisa. Trata-se de
uma narracdo em dois tempos que fala da forma como o pensamento de Foucault tem
atravessado minha vida académica e profissional, em especial no que se refere a pesquisa; tal
narracdo vai significar uma historia fragmentada de fatos que deixam fora assuntos da vida
quotidiana, da familia, dos amigos, das comidas, das cervejas e dos vinhos, das viagens que

foram talvez tanto ou mais significativas na minha forma de olhar e pensar.

° Especialmente os cursos de 1976, 1978 e 1979: Defender a sociedade; Seguranca, territorio, populagéo;
Nascimento da Biopolitica, respectivamente. Eles foram editados como livros e traduzidos para o espanhol e o
portugués entre os anos de 2006 e 2008. Para esta dissertacdo, usei as traduc@es para o espanhol, porém fiz uso
das traducbes ao portugués para a escrita de alguns dos argumentos.

Editadas em francés pela Gallimard como uma série de quatro livros, intitulada Dits et écrits. A traducdo para o
portugués, pela Forense Universitaria do Brasil, oferece uma organizagéo temética em cinco volumes que exclui
alguns dos textos que aparecem nas outras edices; por essa razdo, algumas citagdes sdo feitas da edicdo em
francés.
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O primeiro tempo que narro, neste capitulo, tenta descrever as experiéncias formativas e
de pesquisa que, nos ultimos anos, vivenciei e que me permitiram construir e arrumar a
oficina de trabalho e pensamento com ferramentas teodricas e metodoldgicas Uteis para dar
forma ao projeto de Mestrado, o desenvolvimento da pesquisa e a escrita desta dissertacdo. As
experiéncias referem-se, em particular, a ultima parte de minha formagdo académica, ao meu
trabalho com formacdo de professores e a minha vinculagdo com projetos de pesquisa, tudo
iSS0 no meu pais de nascimento, Colémbia.

O segundo tempo, assunto do capitulo seguinte, apresenta minha oficina de trabalho
descrevendo as ferramentas tedricas e metodoldgicas que arrumei para realizar a pesquisa.
Elas sdo apropriagcdes de alguns dos conceitos e nogdes desenvolvidos por Foucault em
diferentes momentos de seu trabalho; séo as elaboracdes que consigo fazer delas com apoio
em autores que também as usaram e adaptaram para seus problemas e analises. E por tal razdo
que, penso, minha pesquisa pode-se inscrever numa perspectiva arqueo-genealdgica.

Para comecar, é preciso dizer que este primeiro tempo de descricdo é, sobretudo, um
recorte de lembrangas e narragcdes do que até hoje foi minha vida académica e profissional.
Ao se tratar s de um recorte, de uma forma de me narrar, considero pertinente fazer algumas
observacOes preliminares: a primeira delas € que este recorte s6 deixa olhar aquelas
experiéncias que podem apresentar uma trajetéria no campo académico e profissional da
educacédo e nele a emergéncia dos meus atuais interesses de estudo e pesquisa em torno do
problema da constitui¢do do sujeito na contemporaneidade e, em especial, do sujeito infantil e
das préaticas educativas.

Outra das observacdes refere-se a impossibilidade de narrar, de dar conta, neste texto, das
particularidades, daquelas “pequenas coisas”, ao dizer do poeta J. M. Serrat, que fazem de
situacOes e escolhas de aparéncia simples as experiéncias e acontecimentos definitivos na
minha vida pessoal e académica. Encontros e desencontros com amores, parceiros, amigos,
livros, etc. que se constituiram nas condicdes de possibilidade desta experiéncia de formacao
no Brasil, da formulacdo dos meus interesses de pesquisa, das opgdes teoricas e
metodoldgicas, mas também, sobretudo, das perguntas que mobilizam o trabalho critico de
pensamento sobre mim, que tento realizar e a partir do qual se desenha minha trajetoria
intelectual e profissional.

O desenvolvimento desta pesquisa ocorre no contexto de um conjunto de estudos que tém
ocupado meu trabalho académico e profissional nos ultimos anos. Em particular, aquele que
iniciei em 2002, quando, pensando em dar continuidade a minha formacdo académica e

questionada pelas constantes criticas as praticas educativas escolares, percebi a necessidade
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de elementos de analise que me ajudassem a pensar e ler a condi¢do contemporanea da escola
e da profissdo docente. Isso porque, naguele momento, atuava na formacédo de professores de
ensino elementar, numa Escola Normal, ao mesmo tempo em que fazia parte da equipe que
definia e desenvolvia a¢6es direcionadas a formacdo de professores em exercicio.

Procurando esse espaco de formacéo, vinculei-me a primeira Especializagdo em “Estudos
Culturais” oferecida na Colémbia, cuja proposta se articula ao movimento académico que nas
Ciéncias Sociais se desenvolvia na Australia, na Inglaterra e nos Estados Unidos. Seguindo a
linha dos estudos norte-americanos, a proposta daquela Especializacdo era a de aproximar-se
do novo campo de discussdo transdisciplinar, que seria a cultura, para desenvolver analises
criticas da relagdo entre o cultural e o politico nas sociedades contemporaneas. Tal lugar
parecia-me estratégico para refletir sobre as problematicas e questionamentos que se tecem
em torno da escola e da profissdo docente hoje, pois, no meu ponto de vista, a Educacédo
encontra-se no limite das fronteiras disciplinares, na divisa que os Estudos Culturais propdem
usar para conceber suas discussoes.

Desse modo, a Educagdo pode ser entendida como campo de saber que atravessa as
fronteiras de outros saberes e disciplinas também atravessado por questdes centrais aos
Estudos Culturais: a subjetividade, as corporeidades, as identidades, as sexualidades, 0s
movimentos sociais, as novas tecnologias, a globalizacao e a geopolitica do conhecimento. No
processo, desenvolvi um Projeto de Aplicacdo Pratica que terminou levando-me a refletir
sobre a constituicdo do sujeito infantil feminino através de préaticas discursivas nas escolas’.
Aquele seria 0 meu primeiro trabalho de pesquisa e de pensamento critico vinculado aos
Estudos Culturais, a problematica da infancia na Contemporaneidade e ao uso de alguns
conceitos de Foucault. Trabalho muito inicial e simples, porém um estudo que me serviu para
eu me apropriar de ferramentas de analise e compreender de outro modo o lugar que se
desenhava para a cultura’ nos “novos” discursos.

Inquietada com tais discussGes e comprometida com a organizacdo de uma proposta de

pesquisa para ser desenvolvida na Escola Normal, entre os anos de 2004 e 2005, com o

7
Especializacdo em Estudos Culturais que cursei entre 2002 e 2003 na Faculdade de Ciéncias Sociais da
Universidad Javeriana de Bogot4, na Colombia.

’ O resultado foi um texto intitulado “A producdo discursiva do sujeito infantil feminino na escola”. Para o
desenvolvimento dessa discusséo, utilizei as analises de Judith Buttler (2002a, 2002b) sobre atos performativos e
a producdo discursiva do género e da sexualidade. Uma parte desse trabalho foi ajustada e apresentada no
seminéario de Corpo, Género e Sexualidade, realizado em Porto Alegre, em 2007. Ver Marin-Diaz (2007).

Refiro-me a essa ideia da cultura como l6cus de enuncia¢do, como lugar para a discusséo, o que, em palavras
de Stuart Hall (1997), se denominou “centralidade da cultura”.
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Professor Carlos Noguera,l(J organizei uma pesquisa intitulada “O discurso sobre a infincia na
Colombia: sua constituicdo e transformacdes recentes” . Nela, analisamos e descrevemos
dois processos: a constituicdo da concepcao de infancia na Coldémbia no inicio do século XX e
as formas de incorporacédo e transformacao dessa concepcao até o inicio do seculo XXI. No
desenvolvimento da investigacdo, participaram, como pesquisadores de apoio, professores em
formacéo da Escola Normal e da Faculdade de Educacéo, todos eles estudantes que fizeram
parte da equipe e que se juntaram a nos no trabalho de arquivo, na recuperacdo dos
documentos da pesquisa, nas leituras e tematizacdes de textos, nas discussdes e na escrita de
informes e artigos sobre os achados parciais e finais da investigagéo.

No decorrer da pesquisa e motivada pelas novas leituras e perspectivas de analises que
estava reconhecendo, mas também com a parceria sentimental e intelectual de Carlos,
procurei programas de pos-graduacdo que me permitissem um aprofundamento tanto na linha
dos Estudos Culturais, quanto neste modo particular que Foucault oferece para pensar a
educacdo. Assim, estudei as possibilidades que apresentavam diferentes programas de
formacdo em Estudos Culturais, em Filosofia e em Educacdo, que eram as areas nas quais eu
acreditava que poderia desenvolver os meus interesses de estudo.

Desse modo, conheci o Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da UFRGS e,
especialmente, a linha de Estudos Culturais, que me parece um espaco Unico e privilegiado
para pensar com colegas do campo da educacdo, nessa perspectiva, algumas das
problematicas e das perguntas que hoje atravessam as praticas educativas dentro e fora da
escola. Ainda que existam outros programas de formacdo em Estudos Culturais”, neles a
pergunta pela formacdo e o ensino tem um papel secundario como tema de pesquisa; dai que
os profissionais da educacdo normalmente ndo fazem parte das equipes de pesquisas e
discussdes. Entretanto, e paradoxalmente, muitos de seus trabalhos reconhecem a importancia

da educacéo nos processos de constituicdo e transformacéo da cultura.

10
Professor Associado da Faculdade de Educacéo da Universidade Pedagdgica Nacional da Colémbia.

H Pesquisa financiada pelo Centro de InvestigacGes da Universidade Pedagdgica Nacional (CIUP) e pela Escuela
Normal Superior Nuestra Sefiora de la Paz. Sobre os avangos do projeto, participei do XIII Col6quio de Historia
de la Educacion. Sociedad Espafola de Historia de la Educacion. San Sebastian (Espafia), Junio, 29, 30 y Julio
1° de 2005, com o trabalho “Produccién del sujeto infantil en Colombia: una mirada desde los medios
impresos”. Ver Marin-Diaz ( 2005).

. Gostaria de assinalar que a escolha da UFRGS deve-se também ao reconhecimento que tem — tanto no Brasil,
quanto em nivel ibero-americano — a linha de pesquisa em Estudos Culturais em Educacgdo de seu PPGEdu. Essa
oferta académica é a Unica que explicitamente propde pesquisas no campo da Educacéo a partir da perspectiva
dos Estudos Culturais. Nesse sentido, € importante aclarar que, na Colémbia, os Estudos Culturais s6 comecaram
no ano 2002, ligados as Ciéncias Sociais, na forma de Especializacdo e Mestrado nas Universidades Javeriana e
Nacional da Colémbia, respectivamente. O mesmo acontece com outro programa nessa linha que é desenvolvido
como no espaco de pos-graduacgdo da Universidade Simon Bolivar em Quito, Equador.
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Depois de realizar o processo seletivo no ano 2006, no primeiro semestre de 2007
comecei 0 curso de Mestrado dentro deste Programa de POs-Graduacdo. As analises que
produzimos e algumas das discussdes que ficaram abertas como resultados daquele projeto
sobre a infancia que realizamos na Colémbia serviram-me para chegar a formulacdo da
proposta de pesquisa com a qual comecei o Mestrado, cujos resultados apresento nesta
dissertacdo. Usei principalmente algumas ideias que funcionaram para mim como hipdteses
de trabalho e sobre as quais formulei o problema e a proposta que intitulei “Infancia: entre a
novidade e a educacdo das criangas”13 (titulo provisorio que, pela propria dindmica que tomou
a pesquisa e pelos achados que a partir dela foram construidos, tive que modificar a fim de
expressar um pouco melhor o seu contetdo).

Uma das analises relaciona-se com as praticas que acreditamos ter funcionado e operado
na instalacdo social da concepcéo de infancia moderna liberal no decorrer do século XX e que
podem ser organizadas em trés grupos: 1) aquelas que os adultos produzem sobre a inféncia,
ndo sé como discurso académico e profissional para outros adultos, mas também como
programas de televisdo, literatura didatica popular e, em geral, os discursos culturais e de
ficcdo; 2) aquelas que sdo produzidas pelos adultos para as criangas em forma de literatura,
televisdo e outros meios que raramente tém a participacdo dos infantis em sua producao; 3)
aquelas que os meninos e meninas configuram para constituir a si mesmos como sujeitos,
num tempo determinado: jogos, linguagem, etc.

Ainda que as linhas divisorias entre os trés grupos de praticas ndo sejam tdo claras assim,
naquela pesquisa, interrogamos o primeiro dos grupos, especialmente as praticas e saberes
mobilizados através dos manuais e livros de Medicina e Paidologia14 e as revistas de
circulacéo privilegiada nas camadas altas da sociedade colombiana nas primeiras décadas do
século XX. Também discutimos os saberes e préaticas divulgadas e promovidas nas revistas de
ampla circulacdo na segunda metade do século XX. Nas nossas analises, assinalamos que as
praticas discursivas mencionadas no paragrafo anterior se articulavam com outras praticas,
taticas e estratégias e possibilitavam a emergéncia de uma forma de pensamento sobre a

infancia — fréagil, débil, necessitada de atencdo e cuidados — que ficou registrada nas teméticas

13 p -
Apresentada publicamente no primeiro semestre de 2008 (MARIN-DIAZ, 2008).

“Paidologia” ¢ uma palavra que provém do grego: maic, moud0g, “crianca”, e “—logia”, usada nos primordios
do século XX para se referir a ciéncia que estuda tudo que € relativo a infancia e ao seu bom desenvolvimento
fisico e intelectual.
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e problematicas tratadas nas revistas que circularam amplamente no decorrer do ultimo
século.

Outra das andlises refere-se as caracteristicas atribuidas ao coletivo etario nomeado
infancia: inocéncia, debilidade, sem razdo, ignorancia e uma espécie de interesse natural.
Nesse momento, tentamos uma andlise inicial do que denominamos de processo de
infantilizac;élo16 e constituicdo de um tipo de quimera infantil, isto é, um processo de
constituicdo dos sujeitos infantis que a Modernidade Liberal desenhou e que, nas condicdes
contemporaneas, se incorpora — forma corpo — e produz formas particulares de ser infancia.
Essas seriam as “infancias” que podem hoje inspirar-nos sentimentos que véo da ternura e
protecdo para a impoténcia, surpresa e temor (NOGUERA-RAMIREZ; MARIN-DIAZ,
2007).

O reconhecimento do conjunto de nocBes usado para descrever e caracterizar a infancia
nos livros de Medicina e Paidologia e nas revistas de ampla circulacdo na Colémbia do século
XX e a ampla e variada producdo contemporanea de saberes em torno da infancia e sua
educacdo sdo os assuntos que se tornaram centrais na formulacdo desta pesquisa. Emergiram
perguntas relacionadas as caracteristicas que atribuimos as criancas, as no¢fes usadas para
defini-las, a proveniéncia das compreensdes que circulam amplamente e sobre as quais nédo
temos questionamentos — compreensdes que falam de certa “natureza infantil”, imbuida de
inocéncia, ingenuidade, fragilidade; nocgdes que, por sua vez, nos sugerem uma infancia dona
de direitos e liberdade, de poténcias e instintos e até de linguagem e cultura propria. Porém,
de onde provém tais nocdes? Se tomarmos a infancia como um fato social, cultural e
historicamente localizado, quais foram as condi¢des de emergéncia das nogdes que usamos,
hoje, para definir a faixa etaria que nomeamos de infancia?

Apareceram, assim, perguntas diante da ampla e variada producdo contemporanea de
saberes, estudos e especialistas em torno da infancia e sua educacdo. Perguntas que
interrogam ndo tanto os saberes e especialistas (que assinalam para todos os meninos e
meninas as mesmas necessidades, desenvolvimentos e formas de ser e sentir), nem as tarefas e
obrigacOes que eles desenham para os adultos, pais, méaes e professores. Foram perguntas

. .y 17
sobre a forma como opera o dispositivo  poder/saber moderno, que nos faz ver e falar sobre a

15
A revisdo utilizou quatro revistas: Cromos - com primeira edicdo em 1916; Carrusel e Del Jueves - com
prlmelras edices em 1977; e Semana, de 1946.

Segundo a nocdo proposta por Narodowski (1999).
7

Por dispositivo pode-se entender a rede de relagdes que opera entre elementos heterogéneos: discursos,
instituicBes, arquitetura, regulamentos, leis, medidas administrativas, enunciados cientistas, proposi¢des
filosoficas, morais, filantropias, como também o dito e 0 ndo dito. O dispositivo age estabelecendo um elo,
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infancia, que age no conjunto de praticas — institui¢les, sujeitos, discursos, taticas, estratégias;
dispositivo de poder/saber que nos faz ver tal conteldo e falar tais discursos, sobre esses
sujeitos infantis e essas praticas de cuidado, educacdo e formacdo com as quais acolhemos as
criancas. O mesmo dispositivo de “governo” cuja analise pode-nos levar a entender os
questionamentos atuais sobre a infancia, a necessidade de falar tanto nela, de fazer de sua
formacgdo e educagdo um assunto fundamental e uma tarefa urgente na maior parte dos

Estados e sociedades.

fazendo natural o0 nexo entre esse conjunto de elementos, de forma tal que na sua forma de operar o dispositivo e
seus discursos justificam e ocultam praticas, ou funcionam fazendo interpretacdo a posteriori delas oferecendo
dessa forma um campo de racionalidade onde elas séo explicadas e aceitas Foucault (1994a).
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2.2. DA OFICINA E AS FERRAMENTAS DE PESQUISA

...partir dessa préatica tal como ela se apresenta, mas a0 mesmo tempo, tal como
ela é refletida e racionalizada, para ver, a partir dai, como podem se constituir
nos fatos um certo nimero de coisas, cujo status tera que ser questionado, [...]
em vez de partir dos universais para deduzir deles fenbmenos concretos, ou
antes, em vez de partir desses universais como grade de inteligibilidade
obrigatdria para uma série de préaticas concretas, gostaria de comecar por essas
praticas concretas e, de certo modo, passar 0s universais pela grade dessas
praticas. [...] partir desses universais, assim e como eles se apresentam e olhar
como a historia os modula, ou os modifica, ou estabelece a sua ndo-validade

(FOUCAULT, 2007, p. 17). "

A apropriacdo que faco de algumas das ferramentas tedricas e metodoldgicas de Foucault
para o desenvolvimento da pesquisa tem, como assinalei antes, sustento na leitura de alguns
dos seus livros, em textos de conferéncias e cursos de momentos diferentes do trabalho do
filésofo e na leitura que outros fizeram deles. A consolidagdo de ferramentas arqueoldgicas
para o trabalho com arquivo e documentos encontra-se ancorada na tradicdo aberta na
Colémbia pelo grupo de pesquisa da Historia da Pratica Pedagdgica; ela marca as escolhas
que faco dos textos, a forma como rastreio as no¢des e 0 posicionamento no saber pedagogico
para realizar as analises. Tais ferramentas foram-se articulando e ajustando a perspectiva
arqueo-genealdgica no decorrer dos Gltimos anos, a partir dos estudos e discussdes de que
participei durante as aulas e disciplinas do Mestrado, em especial nagquelas em que foi
possivel a leitura dos cursos que Foucault ofereceu no College de France entre 1976 e 1982.
Seminéarios avancados, leituras dirigidas e encontros de orientagcdo permitiram-me ajustar o
olhar, reconhecer a problematica de pesquisa e refinar minhas analises .

Entre uma e outra leitura, entre um seminario e outro, entre um e outro debate e conversa,
desenhou-se a opcdo por uma analise histérica numa perspectiva arqueo-genealdgica das

discussdes contemporaneas sobre a infancia presentes em documentos do saber pedagdgico.

18 . .. . ~ x .
Todas as citacfes que, no original, se encontram em outras linguas sdo traducdo minha.
19

Os seminérios avangados foram Seguridade, territdrio, populagdo: aplica¢cdes educacionais, Nascimento da
Biopolitica: aplica¢fes educacionais e Governamentalidade e educacio, orientados pelo professor Alfredo
Veiga-Neto no segundo semestre de 2007, no primeiro e no segundo semestres de 2008, respectivamente. A
leitura dirigida foi Estudos relacionados a biopolitica no processo de governamentalizacdo do Estado, orientada
pela professora Doutora Nadia Geisa Silveira de Souza no segundo semestre de 2007.
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Que significa isso? Quais sdo as ferramentas construidas para realizar a analise? Nos

proximos paragrafos, faco alguns esclarecimentos nesse sentido.

2.2.1. Para uma leitura em perspectiva historica do Saber Pedagdgico

O saber pedagdgico e a leitura histdrica sdo os elementos que caracterizam a escolha do
lugar de analise e a selecdo dos textos para o desenvolvimento da pesquisa. Isso significa que
a tentativa dessa andlise € a de procurar, através de uma leitura histérica no campo do saber
pedagdgico, as pegadas das discussdes contemporaneas sobre a infancia. Em outras palavras,
0 saber pedagdgico é o lugar que escolhi para olhar e pensar a forma como foi produzida a
infancia moderna como sujeito e objeto de governamentozo. Porém, a que me refiro quando
falo de saber pedagdgico como lugar de emergéncia? N&do teriamos outros saberes, outras
disciplinas que participaram da producdo da infancia e que, por sua vez, também foram
produzidas como formas de saber sobre o sujeito infantil?

Escolho o saber pedagdgico para tal percurso de pensamento sobre a infancia por
considerar, por uma parte, que nele podemos enxergar a proveniéncia e a emergéncia21 do
discurso que vai marcar o que é verdadeiro ou falso sobre as criancas; isso porque ele vai se

constituir no final do século XVI1I como espaco privilegiado para a emergéncia do regime de

20
No decorrer do texto, uso a palavra “governamento” nos casos em que se refere a agdo de governar. Isso

atendendo & sugestdo de Veiga-Neto quando assinala que o uso do mesmo vocéabulo para a institui¢do e para a
acdo gera bastante ambiguidade. Em suas palavras: “Aquilo que, entre nds, costuma-se chamar de Governo — o
Governo da Republica, o Governo Municipal, 0 Governo do Estado (em geral, grafado com G maiusculo) — é
essa instituico do Estado que centraliza ou toma para si a caucio da agdo de governar. [...] E justamente nesse
ponto que passo a sugerir que o vocabulo governo — praticamente o Unico usado em textos foucaultianos, seja
nas tradugBes para a lingua portuguesa, seja nos textos escritos por autores de lingua portuguesa — passe a ser
substituido por governamento nos casos em que estiver sendo tratada a questdo da agdo ou ato de governar”

(VEIGA-NETO, 2002, p. 19).
21
No decorrer das analises, sdo usadas as nogdes “emergéncia” e “proveniéncia” no sentido em que foram

propostas por Foucault. Assim, reconhecer a proveniéncia (ou procedéncia) ¢ “descobrir todas as marcas sutis,
singulares, subindividuais que podem se entrecruzar nele [num individuo, num sentimento, numa ideia como
caracteristicas genéricas que o podem ligar a outros] e formar uma rede dificil de desembaralhar”. [...] “A
proveniéncia também permite reencontrar, sob o aspecto Unico de uma caracteristica ou de um conceito, a
proliferagdo dos acontecimentos através dos quais (gracas aos quais, contra 0s quais) eles se formaram™. [...]
“Seguir o fildo complexo da proveniéncia é, [...], manter o que se passou na dispersdao que lhe € propria; € situar
os acidentes, os infimos desvios — ou pelo contrério, as completas inversdes —, 0s erros, as falhas de aprecia¢éo,
os célculos erréneos que fizeram nascer o que existe e que tem valor para nos; é descobrir que, na raiz do que
conhecemos ¢ do que somos, ndo hd absolutamente a verdade e o ser, mas a exterioridade do acidente”
(FOUCAULT, 20053, p. 265). Por sua parte, a emergéncia, como ponto de surgimento, ¢ “o principio ¢ a lei
singular de um aparecimento” que acontece num determinado Estado de forgas. “A emergéncia ¢, portanto, a
entrada em cena das forgas; € sua irrup¢do, o salto pelo qual elas passam dos bastidores ao palco. Cada uma com
o vigor e a jovialidade que lhe ¢ propria”. [...] “Enquanto a proveniéncia designa a qualidade de um instinto, sua
intensidade ou seu desfalecimento e a marca que ela deixa em um corpo, a emergéncia designa um lugar de
confrontacgo; é [...] um ‘ndo lugar’, [...] ninguém &, portanto, responsavel por uma emergéncia, ninguém pode se
atribuir a gloria por ela; ela sempre se produz no intersticio” (FOUCAULT, 20053, p. 267).
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veridicdo sobre a infancia. Por outro lado, o recorte do saber pedagdgico permite reconstruir
os fios, rastrear as pegadas e reconhecer algumas das formas como se articularam as nocdes
que, propostas em outros saberes e disciplinas — Medicina, Psicologia, Historia, Psicanalise,
Sociologia, etc. —, serviram para a producdo de um modo de pensar e atuar sobre as criancas.

Poderiamos dizer que, no saber pedagdgico — nas racionalidades derivadas das praticas
propostas para educar as criangas —, se localizaram projetos de constituicdo dos sujeitos e dos
Estados modernos. No saber pedagdgico, podemos encontrar elementos para conhecer como
as criangas e suas educacOes se tornaram fundamentais para constituicdo de uma forma
particular de governamento na Modernidade; nele podemos identificar as regras de formacéo
dos discursos sobre a infancia, as condicdes e o0s resultados que produziram uma verdade
sobre a infancia. Assim, ao escolher o saber pedagdgico como lugar de analise, trato de tornar
visiveis as condi¢cdes de emergéncia de um pensamento22 que possibilitou a producdo de um
conjunto de discursos verdadeiros acerca das criangas e sua educacao e que parece atravessar
um conjunto de praticas sobre a infancia nos dois ultimos séculos.

Quando faco uso da expressdo “saber pedagdgico” — nog¢do que se torna central para
explicar minhas escolhas metodoldgicas —, recorro ao conceito desenvolvido na tradicdo do
grupo de “Historia da Pratica Pedagogica em Colémbia - GHPP”,” que provém da
apropriacdo das nocdes de “saber” e “pratica discursiva” desenvolvidas por Foucault.

No que se refere ao “saber”, sera preciso reconhecer que ele se constitui no contexto
amplo do mundo social e da vida quotidiana.

Numa sociedade, os conhecimentos, as ideias filosoficas, as opinifes
quotidianas, assim como as instituicdes, as praticas comerciais e policiais,
0s costumes, tudo se refere a um saber implicito proprio dessa sociedade.
Esse saber é profundamente distinto daquilo que se pode encontrar nos
livros cientificos, nas teorias filosoficas, nas justificacdes religiosas. Porém,

22 . . . .
Faco uso do conceito “pensamento” proposto por Foucault, como “aquilo que instaura, nas diferentes formas

possiveis, 0 jogo do verdadeiro e do falso e, em consequéncia, constitui o ser humano como sujeito de
conhecimento; aquilo que funda a aceitacdo ou a expulsdo da regra e constitui o ser humano como sujeito social
e juridico; aquilo que instaura a relacdo consigo mesmo e com 0s outros e constitui o ser humano como sujeito
ético. Assim entendido, ndo ha que procurar o pensamento nas formulagdes tedricas, como as da filosofia e da
ciéncia; este pode e deve ser analisado em todas as maneiras de dizer, de fazer, de se conduzir, nas quais o
individuo se manifesta e age como sujeito de conhecimento, como sujeito ético ou juridico, como sujeito
consciente de si e dos outros. Neste sentido, o pensamento é considerado como a forma mesma da agéo, como a
acdo na medida em que esta implica o jogo do verdadeiro e do falso, a aceitacdo ou exclusdo da regra, a relacdo
gg)nsigo mesmo e com os outros” (FOUCAULT, 1994b, p. 579-580).

O programa de pesquisa interuniversitario desenvolvido pelo grupo fez uso das ferramentas foucaultianas
como lente para olhar tanto para os textos produzidos pelos grandes pensadores da Pedagogia, quanto para o
arquivo pedagdgico do pais, procurando 0s entrecruzamentos de conceitos e praticas que assinalaram a forma
como foram apropriados esses conceitos no pais. Nesse exercicio, foi produzido um conjunto de ferramentas
metodolégicas para trabalhar com o arquivo, que tem como fundamento algumas das nog¢des propostas por
Foucault e que permite o deslocamento de “uma historia das ideias pedagdgicas para uma historia das praticas e
as conceitualizacbes sobre educacédo e pedagogia” (ZULUAGA, 1999, p. 22). O grifo italico é meu.
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é 0 que faz possivel, num momento determinado, o aparecimento de uma
teoria, de uma opinido, de uma préatica (BELLOURT, 1973, p. 16).

Assim, o saber apresenta-se como um campo maior do que o conhecimento; ele se
encontra constituido por discursos de proveniéncias diferentes, os quais emergiram sob as
mais variadas condi¢fes. Os discursos sd@o produzidos e produtores das experiéncias dos
individuos particulares e coletivos. Segundo Olga Zuluaga, o saber pode ser entendido como

um

Espaco mais amplo e aberto gque o conhecimento, onde se podem localizar
discursos de diferentes niveis: desde os que ainda ndo tém objetos de
discurso nem préticas que os diferenciem de outros discursos, até agqueles
que ja& tém uma sistematicidade, ainda que ndo obedecam a critérios
formais (ZULUAGA, 1999, p. 26).

Por sua parte, a “pratica discursiva”, segundo Foucault (19873, p. 198), ¢ “um conjunto de
regras anénimas, historicas, sempre determinadas no tempo e no espaco, que tém definido
numa época determinada, e para uma area social, econdémica, geografica ou linguistica
também determinada, as condigoes de exercicio da fung¢do enunciativa”. O conceito de préatica
discursiva parece referir justamente as relagcbes poder/saber que produzem certas formas de
expressao e de contedo — isto &, certos enunciados e certas visibilidades — que nos fazem ver
e falar determinadas coisas e ndo outras, numa época e num espaco geografico, social e
linguistico. Essas praticas constituem a racionalidade™, a forma de ser do pensamento, a
regularidade que organiza aquilo que os seres humanos fazem e, nessa medida, tém o carater
de experiéncia e de pensamento. Segundo tal perspectiva, Zuluaga nos propbe a no¢do de

saber pedagdgico, um saber que

Estd conformado pelos diferentes discursos a propdsito do ensino,
entendido em sentido prético e conceitual. Ele reine os temas referentes a
educacdo, a instrucdo, a pedagogia, a didatica e ao ensino.

E o conjunto de conhecimentos com estatuto tedrico ou pratico que
conforma um dominio de saber institucionalizado que configura a pratica
do ensino e da educacdo numa sociedade. Circula pelos mais variados
registros do poder e do saber (ZULUAGA, 1999, p. 149).

# A racionalidade, segundo Foucault, ¢ “o que programa e orienta o conjunto da conduta humana. Ha uma logica
tanto nas instituicdes quanto na conduta dos individuos e nas relagfes politicas. H4 uma racionalidade mesmo
nas formas mais violentas. O mais perigoso, na violéncia, é sua racionalidade. E claro que a violéncia é, nela
mesma, terrivel. Mas a violéncia encontra a sua ancoragem mais profunda e extrai sua permanéncia da forma de
racionalidade que utilizamos. Pretendeu-se que, se vivéssemos em um mundo de razdo, poderiamos nos livrar da
violéncia. Isso é inteiramente falso. Entre a violéncia e a racionalidade ndo ha incompatibilidade” (FOUCAULT,
2003b, p. 319).
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As possibilidades que o saber pedagOgico proporciona para pensar 0S assuntos
relativos a Educacdo, a Pedagogia, a formacdo, ao ensino, ao aprendizado, etc. foram as
razbes pelas quais usei esse saber como o lugar para desenvolver discussbes sobre a
infancia fundadas e fundantes das praticas educativas contemporaneas. Também porque, ao
falar do saber pedag6gico, posso tomar distancia dos debates sobre o carater cientifico e
disciplinar ou ndo da Pedagogia e sobre a pertinéncia ou ndo de alguns conceitos e nogdes
no campo de saber da Pedagogia. Considero que, na sua especificidade e autonomia,
porém, em sua estreita e complexa relagdo com outros saberes e disciplinas, o saber
pedagodgico pode permitir o rastreamento de nocdes produzidas sobre a infancia, sua
natureza e as nogoes relacionadas com a sua constituicdo moderna. Dessa forma, penso que
0 saber pedagdgico € um lugar muito produtivo para definir e estudar problematicas do

campo social e cultural.

2.2.2. Desfazendo os documentos: leitura teméatica

A “leitura tematica” foi a forma de abordagem dos textos que escolhi como documentos
de trabalho ou fontes priméarias para a pesquisa — textos de pedagogos que, depois de
Rousseau, fizeram desenvolvimentos tedricos pedagdgicos nas que se reconhecem como
tradicbes pedagdgicas no Ocidente: francofona, germanica e anglo-saxdnica. Entre esses
estudiosos, estdo Kant, Herbart, Claparede e Dewey, cujos textos estdo assinalados nas
referéncias finais desta dissertacdo. Tal forma de leitura, proposta por Zuluaga (1999) e
desenvolvida por mim nesta pesquisa, tem por objetivo seguir as no¢des e 0s conceitos
identificados como chaves na definicdo daquilo que seria a natureza infantil e no modo como
ela se desenvolveu nos dois ultimos séculos. Assim, a leitura comegou com a exploracdo dos
textos por autor, porém procurei seguir os fios dos discursos no jogo das relacBes que situam
as nogOes e os conceitos de natureza infantil no saber pedagogico num certo tempo.

No exercicio da leitura tematica, sdo trés os momentos de aproximacdo dos documentos.
O primeiro corresponde a Pré-leitura da documentacao, que é a primeira leitura e revisdo dos
textos propostos como bibliografia inicial. A leitura permite selecionar os textos a serem
analisados na pesquisa, uma vez que identifica e define 0s eixos conceituais e tematicos que
aparecem associados, sustentados e sustentando a nocdo de natureza infantil. O seguinte
momento é de Tematizacdo dos documentos, que corresponde a desarticulagdo dos
documentos selecionados a procura dos conceitos, das nocles e das possiveis relagdes entre
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eles, com o proposito de definir os eixos de analise que permitam reconhecer a maneira como
foram articulados e ajustados na producdo da infancia e de sua natureza. Nesse sentido, e
segundo Foucault (1987a), os livros ndo sdo pensados como unidades, sendo como superficies
de emergéncia onde se inscrevem formas de pensamento, onde se registram praticas
institucionais e se documentam préaticas sociais. Finalmente, no momento da Articulacéo e
leitura critica, trata-se da integracdo dos resultados, daquilo que aparece na leitura tematica.
Tecido analitico das tematicas, que permite conformar séries descritiveis com o proposito de
caracterizar os conceitos e as nogOes identificadas na consolidacdo de uma concepcdo de
infancia e a forma como os diferentes acontecimentos discursivos configuraram a natureza
infantil.

Tal metodologia possibilitou-me descrever e analisar algumas nog6es e conceitos usados
no saber pedagogico (natureza, interesse, desenvolvimento, aprendizagem e liberdade) e
identificar as regras de formacéo do discurso sobre a infancia, sua articulagdo com elementos
de ordem filoséfica, politica e/ou econdmica que serviram para consolidar uma natureza
infantil nos contornos do dispositivo de governo liberal.

Nesse sentido, trata-se de analisar um documento tanto no campo tedrico (com a intencéo
de identificar os principios reitores, as regras de formagdo dos conceitos, 0s elementos
tedricos, etc.) quanto no campo das tecnologias de poder (no seu funcionamento do ponto de
vista dos objetivos, das estratégias as quais obedece e dos programas de acdo politica que
sugere). Em outras palavras, esses documentos nos permitem, dentro de uma perspectiva com
énfase arqueoldgica, a reconstrucdo de seu funcionamento na linha das regras de formacéo
dos conceitos e, dentro de uma perspectiva com énfase genealdgica das tecnologias do poder,
a reconstrucdo e o funcionamento do texto na linha das taticas e das estratégias de poder num
momento determinado (FOCAULT, 2006b).

2.2.3. Olhando para trés: leitura historica

O exercicio de descricdo e analise de alguns conceitos que, no saber pedagdgico,
configuram as no¢Oes de natureza infantil no decorrer dos séculos XIX e XX implica olhar
para um passado proximo na tentativa de ler criticamente as andalises contemporaneas da
infancia. Trata-se de fazer uma leitura histérica que possa provocar, tornar visivel a
“interferéncia entre a nossa realidade e o que sabemos de nossa histéria passada”

(FOUCAULT, 2003b, p. 321) para compreender como nos constituimos no que somos e 0
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que “nos passa” no presente. Uma leitura histérica que provoque essa interferéncia e que
permita interrogar o horizonte de pensamento a partir do qual se desenvolvem nossas praticas,
nossas relacbes com as criangas, nossas compreensdes educativas, e também repensar as
questBes que levantamos sobre as relacGes e as praticas pedagdgicas dos professores.

Considero que usar a perspectiva historica para ler as problematizagcdes contemporaneas
da infancia cria condi¢bes para procurarmos, no passado, tracos, continuidades e
descontinuidades que nos mostrem as intricadas relacbes de saber/poder na producdo de
praticas enunciaveis e visiveis, associadas a técnicas de governamento das criancas através
dos discursos de ensino, aprendizagem e educacdo. Desse modo, o legado de Foucault move-
nos na direcdo de pensar, no presente, o saber pedagdgico que orienta nossas praticas com as
criancas e que se articula de formas complexas com os dispositivos de poder contemporaneos.
Em outros termos, pensar a infancia no saber pedagdgico a partir de uma perspectiva histérica
pode nos permitir ver, conhecer e chamar a atengédo para o funcionamento de procedimentos e
técnicas, taticas e estratégias de governo vinculadas as praticas de subjetivacdo na
Modernidade.

Nesse sentido, alguns conceitos/ferramentas desenvolvidos por Foucault em seus estudos
sobre os dispositivos de poder e, em particular, na historia que traca das tecnologias de poder25
e da racionalidade governamental nas sociedades ocidentais e nos quatro Gltimos séculos sao
fundamentais para minhas analises. A “governamentalidade” como grade metodoldgica sera
central para articular a discussdo que proponho acerca das condi¢des que tornaram possivel a
emergéncia das nocdes: natureza, interesse, liberdade e aprendizagem nas analises
pedagogicas. Parece-me que as condi¢des que permitiram o desbloqueio das artes de governar
nos finais do século XVIII possibilitaram, também, a emergéncia de outra forma de
governamentalidade, a racionalidade que atravessa, produz e € produzida numa matriz
filosofica e politica “liberal” — uma nova arte de governar que vai definir a populacdo como o
sujeito e objeto de governo e que, por sua vez, vai desenhar a educacdo com estratégia de
governamento para o sujeito (FOUCAULT, 2006b).

A governamentalidade como ferramenta de analise genealdgica desenha-se claramente
nos trabalhos de Foucault, no seu curso de 1978, quando ele propde estudar as tecnologias do

poder desenvolvidas no Ocidente. Para isso, argumenta que € preciso ajustar o olhar, fazer

* Trata-se da “historia das correlagdes e dos sistemas dominantes que fazem com que, numa sociedade dada e
para tal ou qual setor especifico — pois as coisas nem sempre vao evoluir forcosamente a0 mesmo ritmo num ou
outro setor, num momento, numa sociedade ou num pais determinados —, se introduzam, por exemplo, uma
tecnologia de seguridade que faz seus e pde em funcionamento dentro de sua propria tatica elementos juridicos,
elementos disciplinares e as vezes chega a multiplica-los” (FOUCAULT, 2006b, p. 24).
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uma analise que va além das coisas formadas e das funcGes formalizadas, uma anélise que
procure o que nos faz ver determinadas formas e funcdes. Trata-se, entdo, de deslocar o ponto
de vista do interior para o exterior para olhar como opera o poder: sair do estudo das
instituicOes e perguntar pelas tecnologias de poder, sair do estudo das fungdes para perguntar
pelas estratégias e taticas de poder e sair do estudo de objetos de saber pré-fabricados para as
tecnologias moveis de poder que permitem a constituicdo dos campos de verdade com seus
objetos de saber (FOUCAULT, 2006b).

Nessa tarefa genealdgica, Foucault cria a nocdo de “governamentalidade” como
ferramenta que lhe permite analisar a tecnologia geral de poder, de governamento dos
homens, em cujo amago o Estado moderno se transformou, desenvolveu e funcionou. A
“governamentalidade” seria, a0 Estado, 0 que as técnicas, as taticas e as estratégias seriam as
instituicdes e suas funcbes: nocgdes de analise que vao além delas e que permitem enxerga-las
como parte dos dispositivos de poder constituidos num momento histérico, através de
determinadas formas de pensamento.

Por governamentalidade, entdo, podemos entender:

O conjunto constituido pelas instituicGes, os procedimentos, andlises e
reflexdes, os calculos e as taticas que permitem exercer essa forma bem
especifica, embora muito complexa, de poder que tem por alvo principal a
populacdo, por forma principal de saber a economia politica e por
instrumento técnico essencial os dispositivos de seguridade. Em segundo
lugar, por “governamentalidade” entendo a tendéncia, a linha de forca que,
em todo o Ocidente, ndo parou de conduzir, ja ha muito tempo, para a
preeminéncia desse tipo de poder que podemos chamar de “governo” sobre
todos os outros: soberania, disciplina, e que induziu, por um lado, o
desenvolvimento de toda uma série de aparelhos especificos de governo, [e
por outro] o desenvolvimento de toda uma série de saberes. Finalmente,
creio que ha de se entender a “governamentalidade” como o processo, ou
melhor, o resultado do processo pelo qual o Estado de justica da Idade
Média, convertido em Estado administrativo durante os séculos XV e XVI,
se “governamentalizou” pouco a pouco (FOUCAULT, 2006b, p. 136).

A governamentalidade €, portanto e principalmente, um processo de governamentalizacéo
da instituicdo que conhecemos como Estado; ela é o ajuste da maneira de governar algo que
se chama Estado. Assim, o Estado prop8e-se como o principio e 0 ambito de aplicacdo da
razdo de Estado, de uma racionalidade governamental que se produz e se modifica
historicamente. 1sso ndo significa que o Estado tenha nascido da arte de governar, nem que as
técnicas de governo dos homens tenham nascido no século XVII ou XVIII, pois, como
conjunto de instituicGes da soberania, o Estado existe desde muito antes, do mesmo modo que

as técnicas de governo dos homens sdo milenares. Porém, a forma de Estado que conhecemos
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hoje chegou a tal na emergéncia de uma nova tecnologia de poder, na emergéncia de outra
tecnologia geral de governo dos homens, outra racionalidade governamental. Trata-se de uma

Nova governamentalidade que nasce com 0s economistas mais de um
século depois do que a outra governamentalidade aparecera no século
XVII. Governamentalidade dos politicos que vai dar-nos a policia,
governamentalidade dos economistas que, considero, vai servir de
introducdo de algumas das linhas fundamentais da governamentalidade
moderna e contemporanea (FOUCAULT, 2006b, p. 399).

Uma andlise das tecnologias do poder usando a governamentalidade permite-nos
compreender a emergéncia e a constituicdo do sujeito infantil moderno liberal e de sua
“natureza” particular, isso, articulado ao deslocamento da matriz filosofica e politica que
permite pensar 0 ser humano como espéecie e ndo mais como género, no que conhecemos
como a consolidacdo do pensamento naturalista. Assim, serd muito Gtil nas analises que

realizo o movimento que Foucault propBe sobre a questdo geral do poder politico, para

localizar a questdo geral da governamentalidade26 num sentido mais amplo, ou seja: passar a
compreender a governamentalidade como um campo estratégico de relagcdes de poder — no
que tém de moveis, transformaveis, reversiveis —, sem se limitar ao campo politico
(FOUCAULT, 2002). Dessa maneira, a analise das governamentalidades, das artes de
governo, ndo pode

...deixar de passar, teorica e praticamente, pelo elemento do sujeito que se
define pela relagdo de si consigo. O que significa que [...]: relacdes de
poder — governamentalidade — governo de si e dos outros — relagdo de si
consigo mesmo, constituem uma cadeia, uma trama, e que ¢ ali, em torno
dessas nogdes, que devemos poder articular [...] a questdo da politica e a
questéo da ética (FOUCAULT, 2002, p. 247).

Tal ampliacdo da governamentalidade permite-me pensar acerca da articulagdo da forma
governamental moderna liberal com a emergéncia das nogdes — liberdade, crescimento,
desenvolvimento, interesse, experiéncia e aprendizagem — no saber pedagogico, nos séculos
XIX e XX, e sobre a fungdo que a educacdo comecard a cumprir na constituicdo do sujeito
infantil.

Em termos gerais, e para encerrar a apresentagdo do que chamei de minha oficina de

trabalho, quero assinalar que, para mim, tal perspectiva de analise oferece a possibilidade de

* Movimento e ampliagdo do conceito de governamentalidade que permite ao proprio Foucault, nos seus Gltimos
cursos e seus ultimos livros, elaborar o que ele chama de histéria do saber sobre a dominacdo do sujeito, que
acontece no contato entre as tecnologias de dominacéo dos outros e as referidas a si mesmo. Nesse sentido, ele
assinala que talvez tenha insistido demais no tema da tecnologia da dominacdo e do poder e que, por isso, se
interessou, nos Ultimos anos, “pela interagdo entre si mesmo e os outros, assim como pelas tecnologias da
dominagdo individual [por essa] histéria do modo como um individuo atua sobre si mesmo, ou seja, pela
tecnologia do eu” (FOUCAULT, 1990, p. 49).
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conhecermos o regime de veridigdo sobre a infancia moderna liberal que se instaurou depois
da segunda metade do século XVIII: justamente aquele a partir do qual os pedagogos dos
séculos XIX e XX falaram e desenharam de formas diversas uma natureza infantil. Considero
importante entender e tornar visivel o regime de veridicdo a partir do qual foi possivel, para
determinados pensadores, dizer e afirmar certas verdades que hoje, segundo o que
conseguimos saber e pensar, se poderiam questionar.

Isso porque hoje podemos ver as verdades como articuladas a uma forma de pensamento
e a um conjunto de dispositivos de saber/poder que se organizaram e operaram
predominantemente desde a Modernidade. Nesse sentido, ndo podemos esquecer que 0S
regimes de verdade fazem existir algo inexistente ao se instalarem e instalarem um conjunto
de préticas reais. Esse conjunto de praticas ¢ aquilo que estabelece e marca o regime de
verdade de maneira imperiosa no real: “o acoplamento série de praticas — regime de verdade
forma um dispositivo de saber/poder que marca efetivamente no real o que ndo existe,
submetendo-o legitimamente a divisao do verdadeiro e do falso” (FOUCAULT, 2007, p. 37).

Trata-se de regimes de verdade articulados nos dispositivos que se produzem a partir de
praticas concretas e reais. 1sso, no que se refere a discussdo sobre a infancia, significa que a
condicdo “infantil”, antes inexistente, se tornou uma verdade, uma realidade, na trama de um
conjunto de discursos que inscreveram e produziram o sujeito infantil nas préaticas concretas.
Dessa forma, podemos dizer que a condi¢do “infantil” é algo que ndo existe e que, ainda
assim, esta inscrito no real, correspondendo a “um regime que divide o verdadeiro do falso”
(FOUCAULT, 2007, p. 37).

Tal é o ponto em que a andlise historica das discussfes atuais da infancia pode ter um
alcance politico: o que politicamente tem importancia ndo ¢ fazer a histéria “do verdadeiro” e
“do falso”, mas, sim, a historia da forma como se constituiu e constitui uma veridigdo sobre a
infancia, uma verdade sobre sua condicdo e natureza que fala de uma forma de ser e de se
comportar num momento da vida. Trata-se da historicidade das condi¢Oes e regras que
tornaram possivel a constituicdo de certas verdades sobre o0s sujeitos infantis.
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3. DISCUSSOES CONTEMPORANEAS SOBRE A INFANCIA

Marzo 15 de 2006: No trabaja en clase, se distrae facilmente por estar
jugando.

Abril 6 de 2006: Bajo rendimiento académico, falta de interés y trabajo
en sus tareas y actividades.

Junio 1 de 2006: Continuamente mantiene fuera del puesto. Interrumpe
el trabajo de los demés compafieros. Es lento para realizar sus trabajos. En
el dia de hoy poco le rindi6 su trabajo en clase (REGISTRO DE
SEGUIMIENTO ACADEMICO Y DISCIPLINARIO, 2006).

O desenvolvimento do aluno € a principal referéncia na organizagdo do
tempo e do espaco da escola.

Apb6s conceber a educacdo como um processo amplo, a LDB4
estabelece, no art. 2°, que aquele processo visa ao pleno desenvolvimento
do educando. Este, entretanto, desde o inicio de sua vida, apresenta ritmos e
maneiras diferentes para realizar toda e qualquer aprendizagem — andar,
falar, brincar, comer com autonomia, ler, escrever etc., como apontam as
contribuicBes das ciéncias humanas. Pode-se dizer, entdo, que uma
educacdo voltada para tais perspectivas precisa ser pensada também com o
foco voltado para essas caracteristicas:

* O ser humano ¢ ser de multiplas dimensdes;

* Todos aprendem em tempos e em ritmos diferentes;

* O desenvolvimento humano € um processo continuo;

* O conhecimento deve ser construido e reconstruido, processualmente
e continuamente;

* O conhecimento deve ser abordado em uma perspectiva de totalidade;

« E importante uma gestio participativa, compartilhada e que tenha
como referéncia a elaboragdo coletiva do Projeto Politico-Pedagdgico,
contemplando a ampliacdo do Ensino Fundamental;

* A diversidade metodologica e a avaliagdo diagndstica, processual e
formativa devem estar comprometidas com uma aprendizagem inclusiva,
em que o aluno, dentro da escola, aprenda de fato (BRASIL, 2004, p. 12).
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3.1. A INFANCIA COMO CAMPO DISCURSIVO

Eles sdo representados de diferentes formas, inocentes e vulneraveis, como
pecadores e necessitados de controle, ou como sabios e de um entusiasmo livre
pela Natureza. Assim mesmo, ha aqui diversas narracdes da infancia: historias
de declive, de civilizacdo, de liberacdo, e de repressdo e controle. [...] as
representacles e as historias desse tipo caracterizam todos 0s nossos discursos
sobre a inféancia, desde os chamados subjetivos e imaginarios da ficcdo e a
autobiografia, até as pretensdes autorizadas de objetividade cientifica presentes
nos estudos académicos. Os significados e as experiéncias vitais da infancia se
regulam e se definem em parte atraves dessas historias (BUCKINGHAM, 2002,
p. 76).

Quando pensamos na infancia, s&0 muitos 0s sentimentos e as imagens que passam pelas
nossas mentes: ternura, protecdo e cuidado surgem ante a imagem de inocéncia, fragilidade e
ignordncia que as criancas parecem comportar naturalmente; porém, podemos dizer que
temor, surpresa e até impoténcia também sdo sentimentos que irrompem nas nossas mentes
guando encaramos 0 que parece ser seu lado obscuro, um rosto cru e rude de uma infancia
esperta, vivaz, maliciosa e até selvagem e perigosa, aquela que aparece nas reportagens e
noticias dos jornais, na televisdo e na Internet. Apesar de presenciar a existéncia de criancas
delinquentes desde tempo atras, hoje parece que o fendmeno da “infancia criminosa” esta em
aumento e que ela constitui uma verdadeira ameaca.

Essas diferencas, denunciadas por pais, professores e distintos atores sociais, fazem parte
daquilo que hoje constitui alguns dos fatos sociais mais evidentes: a transformagao, mutacao
e, inclusive, a desapari¢cdo ou morte da infancia moderna e/ou a emergéncia de uma infancia
pos-moderna. Tais sentimentos contraditdrios diante das atuacdes e gestos das criancas podem
ser explicados no descompasso entre os comportamentos dos infantes e as compreensdes que
0s adultos tém sobre o que devem ser as atitudes naturais e normais das criangas. Em outras
palavras, trata-se da diferenca entre o que se pensa que deve ser e fazer a infancia e o que
acontece com ela, a experiéncia propria dos meninos e das meninas. Assim, a questdo é
pensar a infancia como uma nocao cuja construcédo € social e cultural, como um conceito que
teve certas condicbes de emergéncia, as quais sdo passiveis de serem localizadas
historicamente; por isso, a infancia encontra-se submetida a permanentes mudancas e

transformacGes que podem leva-la a desaparecer.
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Reconhecer que o fato biolégico do nascimento e da experiéncia particular dos seres
humanos nos primeiros anos de vida nem sempre significou a inscricdo destes como
“infincia” constitui um assunto central de muitos estudos das ciéncias humanas’’ e, em
especial, de pesquisas no campo da histdria e da educacdo. Nas Ultimas décadas, algumas das
analises histdricas tentaram mostrar que, no decorrer da histéria da humanidade, aconteceram
transformacGes radicais nas relagdes entre adultos e criangas e, com elas, na forma de ser e de
pensar a infancia: tal é o caso das andlises dos historiadores Philippe Ariés (1986; 2006) e
Lloyd deMause (1982). Porém, € possivel encontrar analises onde se argumenta que as ditas
transformacGes ndo foram tdo radicais quanto os historiadores afirmam e que, pelo contrario,
podem ser assinaladas mais continuidades do que mudangas nas relacGes de adultos e
criancas: isso é 0 que tenta mostrar a historiadora Linda Pollock (1990).

As analises propostas por Philippe Ariés sobre a emergéncia das concepcgdes e dos
sentimentos pelas criangas serviram como referéncia para uma série de pesquisas que, nos
Gltimos quarenta anos, tentaram entender, investigar, ampliar ou contradizer sua perspectiva

de que a infancia ou, melhor ainda, o “sentimento da infincia” ¢ uma inven¢do da

Modernidade” . Para o historiador francés, o sentimento teve uma gestagdo progressiva no
entretecido de um conjunto de praticas comunitarias que apareceram na segunda parte da
Idade Média (séculos XII — XIII) e que s6 comecaram a se difundir a partir do século XVI,
com a progressiva emergéncia de uma sensibilidade coletiva diante das criancas. Segundo tal

argumento, o aparecimento do sentimento sera o preltdio da explosdo demografica na Europa

i 29 . en
do século XVIII e, com ele, das abundantes referéncias sobre a infancia que podemos

encontrar hoje na literatura e nas artes (ARIES, 2006).

o Elas aparecem inscritas no movimento que parece ter se iniciado na historiografia francesa e que hoje
conhecemos como “Escola dos Anais”. Esse movimento, que aparece conectado geralmente aos nomes de Marc
Bloch e Lucien Febvre, propunha aproximar a historia de outras disciplinas humanas — Sociologia, Psicologia,
Economia, etc. — para produzir um enriquecimento das préprias reflexdes; deslocamento que implicava a
substituicdo da narrativa histérica tradicional de acontecimentos por uma narrativa e analise de problemas e, com
ela, a possibilidade de historiar diversas atividades humanas que ndo necessariamente foram da ordem politica
gBURKE, 1990).

? O trabalho de Ariés faz parte de um movimento que, no campo da hist6ria, tenta mostrar que a ldade Média,

esse periodo comumente associado a obscuridade e a ignorancia, se caracterizou por uma vida comunitaria e
publica em que a participagdo dos individuos era ampla e as institui¢cdes, como a familia, que privilegiavam a
vida privada, tinham poucas func6es e importancia.

E ndo o inverso, que a explosdo demografica foi condicdo de possibilidade para a emergéncia desse
sentimento pela infancia, como afirmaram outros historiadores.
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Foram os processos de escolarizacdo e de privatizagdo da vida familiar™ que garantiram
que o sentimento de infancia alcancasse diversos setores sociais; tais processos tiraram as
criancas da obscuridade a que estiveram submetidas por séculos, porém, as sequestraram em
instituicOes escolares e familiares através de mecanismos disciplinares e de controle para
garantir seu cuidado e educagéo.

O sentimento de infancia vai marcar o reconhecimento claro e explicito da debilidade
como atributo da crianga, acompanhado de sentimentos como ‘“ternura” e “prote¢dao” que,
entre outros, definiram e justificaram muitas das praticas com as criangas no decorrer de sua
histéria moderna (ARIES, 2006). Dessa forma, por exemplo, a debilidade das criancas passou
a ser lida como a incapacidade para tomarem conta de si mesmas; isso, no ambito juridico, se
expressou na separacdo legal de criancas, jovens e adultos e no aparecimento da figura de
“Menor”, especialmente referida para as criangas que nao estiveram vinculadas a institui¢ao
escolar ou familiar’” (GARCIA, 1994).

A emergéncia do sentimento de infancia é analisada por Lloyd deMause* mais como o
resultado do processo de evolugédo e desenvolvimento das relagdes entre pais e filhos — na
passagem da negacao e da violéncia para o respeito e reconhecimento da infancia — do que do
processo de encerramento e isolamento por parte das criangas, como argumentara Aries
(DEMAUSE, 1982). Assim, ainda que deMause concorde com Ariés quanto a transformacao
radical das relagdes entre adultos e criancas na passagem da Idade Média para a Modernidade,

sua visdo otimista de evolucdo das relacbes humanas contrapde-se ao que parece ser uma

¥ Segundo as teses de Aries, esses processos inscrevem-se no processo maior de moralizagdo da sociedade que
marcou a relagcdo com esse novo sujeito social: a infancia. Assim, organizou-se o novo regime de ingresso das
criancas a vida adulta. A escola e a familia serdo as instituicGes para a infancia. Especialmente durante o século
XVII, os internatos cumpriram a tarefa de sequestro da infancia, que outras institui¢des assumiram em relacdo
aos loucos, aos pobres, aos doentes, as prostitutas, etc. (ARIES, 2006).

Um amplo ndmero de trabalhos de juristas, socidlogos e pedagogos tem desenvolvido analises sobre a
emergéncia ¢ os mecanismos de controle sociopenal que significa o uso da nogdo “menor de idade”. Entre outras
coisas, nesses trabalhos, destaca-se a possibilidade de se reconstruir uma historia da infancia segundo uma
histéria dos mecanismos de controle produzidos para conté-la, principalmente os mecanismos punitivos
assistenciais que a inventam, a modelam e a reproduzem como “menor”. Sobre isso, ver os trabalhos referidos
3;))zor Becchi (2005).

Nos anos 1970, o controvertido ensaio de Lloyd deMause, que se inscreve na linha norte-americana de analise
denominada “psico-historia” ou “psicogénica da historia”, trata de explica,r através de métodos psicoldgicos, a
evolucdo histdrica dos sentimentos pela infancia. Assim, a transformacédo histdrica tem sua forga central ndo
tanto nas modificacGes da tecnologia ou da economia, quanto nas mudancas psicogénicas da personalidade
resultantes de interacOes entre pais e filhos nas sucessivas geracdes (DEMAUSE, 1982). Podem ser consultados
outros trabalhos, como os de Lyman, McLaughlin, Ross, Tucker, Marwick, Illick, Walzer, Dunn e Robertson,
publicados no livro coordenado por deMause e traduzido ao espanhol pela Alianza Universidad como Historia
da infancia (demause, 1982). Além disso, ver os artigos publicados atualmente no Journal of Psychohistory,
publicacdo do Institute for Psychohistory, Editorada por deMause até hoje.
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visdo pessimista e nostélgica de Aries, que afirmava que, com a emergéncia do sentimento de
infancia, as criancas perderam liberdade.

As formulacdes de deMause foram muito criticadas pelos historiadores — em particular,
por seu argumento evolucionista, sua visao historica linear e pelo tipo de fontes usadas no seu
estudo. Porém, suas compreensdes de que a época moderna trouxe consigo um respeito sem
precedentes pela infancia sdo usadas para afirmar a importancia de politicas e praticas sociais
sobre as criancas que assinalam o avan¢o das sociedades para a civilizacao.

A escolarizagdo, que para Ariés é evidéncia do aparecimento de um sentimento de
infancia, para Badinter, € s6 a manifestacdo do interesse dos pais por si mesmos, na
compreensdo de certa forma de promogéo social, de reconhecimento para si nos éxitos das
criangas ou como uma forma de se liberarem delas; o fato teria levado ao aumento
significativo da préatica de internato dos meninos e meninas na Europa dos séculos XVII e
XVIII. Porém, no final do século XVIII, quando o aumento demografico passou a ser um fato
e a populacdo se tornou parte importante das estratégias de enriquecimento e governo do
Estado, o assunto transformou-se; a sobrevivéncia de um nimero maior de criangas passou a
ser importante, e com ela as tarefas de protecdo e cuidado da infancia tornaram-se
essenciais .

Sera aquele também o momento em que um amplo conjunto de especialistas e moralistas
passa a convencer as mulheres a realizarem as tarefas que “teriam esquecido”. Assim, 0
processo de “emancipacdo do lugar de esposa e mae e de reconhecimento como mulher”, que
no comeco do século XVIII significou a participacdo das mulheres no &mbito social e politico,
no final daquele mesmo século, enfraqueceu: no concurso dos novos discursos naturalistas,
devolveu-se a mulher a tarefa “natural” de mae, e com eles se produziu e difundiu 0 mito do
“amor maternal” (BADINTER, 1989).

Através de uma andlise que se pergunta pela existéncia do amor maternal como valor
universal, natural e espontaneo, Badinter (1989) afirma que as praticas de cuidado das
criangas e 0s sentimentos para com os filhos tiveram grandes transformagdes como resultado
de diversos fatores na vida social, econdmica e politica. Ela assinala que, na medida em que
as prioridades dos adultos e, em particular, das mulheres foram se modificando, os cuidados

com a crianca também se transformaram. Badinter (1989) ndo nega a existéncia do amor

? Esse ser& o momento de desdobramento da forma de organizacdo econdmica, que emergiu com o
“mercantilismo” nos séculos XVI e XVII e que orientou a producdo e 0s circuitos comerciais segundo o
principio de que, “em primeiro lugar, o Estado deve se enriquecer através da acumulacdo monetéria; segundo,
deve se fortalecer pelo crescimento da populacdo; e terceiro, deve estar e manter uma situacdo de competicéo
permanente com as poténcias estrangeiras” (FOUCAULT, 2007, p. 21).
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maternal nas diferentes épocas e culturas; o que ela questiona é a compreensao de se atribuir a
ele um valor universal e permanente, enlacado a Natureza humana e, portanto, necessario para
a sobrevivéncia da espécie nas sociedades.

Um olhar diferente da historia das relacfes entre criancas e adultos e das préaticas sociais
em relacdo as criangas é proposto pela historiadora Linda Pollock: na contramdo dos
argumentos usados por Aries, deMause e Badinter. Ela mostra que, em termos gerais, a
relacdo concreta entre criancas e adultos ndo variou muito no decorrer dos seculos. Embora
tenham acontecido interessantes transformagdes “ideologicas” em relagdo a infancia, elas ndo
mudaram de forma significativa as praticas quotidianas com as criancas e sua relagdo com os
adultos. A autora critica a “tese historica” de que, antes do século XVII, predominava a
indiferenca no trato dos pais para com os filhos, as diferencas entre adultos e criangas eram
desconsideradas e a regra geral das relagbes eram os maus-tratos das segundas pelos
primeiros34.

Diferentemente das transformag6es drésticas assinaladas por Ariés, deMause e Badinter,
Pollock afirma que se trata mais de continuidades e elementos comuns nas praticas de cuidado
da crianca em diferentes periodos e sociedades, pelo menos até o seculo XIX, periodo que ela
pesquisa. Essa continuidade € sustentada numa perspectiva sociobiologica, sob a viséo de que,
como conduta normal, os pais oferecem aos filhos os cuidados e prote¢cdo adequada, enquanto
que 0s maus tratos e o abandono foram e séo fatos isolados diante de situagdes graves.

Segundo Pollock (1990), pode-se reconhecer uma constante no desenvolvimento das
sociedades humanas no que se refere as necessidades que as criancas tém de cuidado e
protecdo dos pais para substituir sua condi¢do naturalmente indefesa e para terem acesso a
cultura e a sociedade. O que se transforma é 0 modo como o0s pais cumprem o seu papel
dentro das formas particulares que as diversas sociedades e suas condi¢Ges sociais, politicas e
econbmicas desenham. Assim, praticas de maus-tratos e infanticidio ndo poderiam ser
consideradas como constantes nem representativas das relacdes que os adultos tiveram com as
criangas antes da época moderna; pelo contrario, tudo parece indicar que cada grupo social
teve praticas satisfatorias e de afeto na recepcdo das suas novas geracdes.

* Essa autora argumenta que as fontes documentais usadas para tais reflexdes ndo apresentam mais que ideias
que circularam nos pequenos setores sociais letrados e de camadas altas das sociedades europeias, € ndo entre o
grosso da populacdo, que era analfabeta. Além disso, aponta que o0 uso de pinturas e literatura para analisar a
relacdo de adultos e criangas supde uma estreita relacdo entre a representacdo e o representado, ignorando as
transformagdes que na arte se produziram por razdes técnicas e artisticas, e ndo pela forma de pensar a infancia e
sua vida social e comunitaria. Em geral, para Pollock (1990), as fontes historicas devem vincular documentos
mais diretos, cartas e manuscritos, porém usando-os de forma critica e fazendo sobre toda a massa documental
uma leitura panoramica que possa ajudar a reconhecer uma conduta mais geral da populacdo em relagdo as
criancas, ainda que ndo a Unica.
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Desse modo, Aries, deMause e Badinter teriam mostrado que o conceito de infancia é
uma construcdo recente e que existem evidéncias de maus-tratos e descuido com algumas
criancas em algumas sociedades e periodos anteriores a época moderna. Percebe-se € uma
transformacdo do discurso sobre a infancia, um deslocamento num nivel das praticas
discursivas sobre ela, o que ndo significa que as praticas quotidianas com as criancas nos
diferentes setores sociais tenham obedecido a discursos ou estejam neles expressas.

Um elemento importante para compreender o que esta em jogo nessas discussdes € a
necessaria diferenca entre a infancia entendida como nocéo e a infancia entendida como
experiéncia de meninos e meninas. Assim, historiar a infancia como conceito € uma coisa
distinta de historiar as experiéncias das criangas, ainda que possamos pensar que a forma de
ser do pensamento sobre as criancas atravessa e é atravessada pelas experiéncias da relacdo
com as criangas num momento determinado. Também sabemos que as duas coisas nao
caminham juntas e que muitos dos estudos sobre as criangas e 0 que elas deveriam ser nem
sempre passaram por relacdes com elas, e sim pelas expectativas politicas e econdmicas dos
pensadores — Rousseau seria um perfeito exemplo disso. Todavia, muitos daqueles estudos
nem sempre foram conhecidos por todos os individuos de um grupo social e, quando
chegaram a se difundir entre a maior parte da populagdo, tinham sido atravessados por
diversas apropriacdes sociais e politicas, além de um amplo espaco de tempo, antes de se
constituirem em praticas do saber popular e do saber da gente35.

Aclarar tal diferenca é a chave para reconhecer as transformacdes operadas na percepgédo
e na producdo da infancia como conceito, transformacg6es que estdo no &mago das discussoes
contemporaneas sobre a infancia; isso porque também a percepc¢do da infancia vai atravessar
praticas e experiéncias concretas de criangas e adultos. Assim, os temas tratados por Aries
sobre relacBes entre a acdo publica, o pensamento e a experiéncia privada servem para
reconhecer a relacdo entre o conceito de infancia e as experiéncias que as criancas vivem em
algum momento.

A constituicdo da crianga como sujeito sé pode ser analisada na estreita tensdo entre a
intervengdo dos adultos e a experiéncia de criangas, entre 0 que se pode nomear como a
construcdo social de uma noc¢édo de infancia e a experiéncia, ndo repetivel, de cada individuo.
Enfim, entre as regularidades no horizonte comum que cada sociedade produz para sua
geracdo infantil num periodo determinado e as trajetorias individuais e particulares que cada

ser tece no decorrer de sua propria experiéncia de vida.

35
O saber da gente ndo é o saber comum nem o bom sentido; ao contrario, é o saber particular, local, regional,
esse que Foucault chama de saber diferencial (FOUCAULT, 2006a).
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Dessa questdo deriva outro elemento, que estd no centro das discussdes: trata-se da
impossibilidade de enxergar transformacgdes importantes quando se analisam periodos de
tempo curtos ou sem atender aos acontecimentos de outros periodos historicos. Neste caso,
trata-se dos periodos histéricos analisados por Ariés e Pollock: Aries escassamente chegou ao
século XIX, Pollock concentrou-se no século XIX, e nenhum dos dois chegou a trabalhar o
século XX, que parece ser o periodo de maiores transformacBes na conceituagdo e nas
experiéncias da infancia, segundo afirma Cunningham (1991). Isso poderia explicar as
diferentes percepgdes que tiveram da forma como se pensava a infancia, das condigdes de sua
vida pratica e dos deslocamentos produzidos nos dois casos.

Podemos pensar que, para analisar as transformacgdes acontecidas nas experiéncias e nas
compreensdes de infancia no século XX, se tornou necessaria uma revisao detalhada da forma
como se constituiu, nos seculos passados, uma forma dominante de pensar a infancia. Se,
entre a ldade Média e o século XVII, a infancia esteve marcada, entre outras coisas, pelo
pensamento religioso e pela moral cristd e protestante, como aparece nas andlises de
Comenius, as caracterizagdes do seculo XVIII vdo estar atravessadas pelo pensamento laico —
mais cientifico e politico do que religioso —, que trouxe transformacdes significativas na
forma de refletir a infancia, conforme encontramos em Locke, Rousseau e Kant. Como
veremos mais adiante, tais diferengas ofereceram pelo menos duas formas da nocéo infancia
na Modernidade.

O pensamento moderno sobre a infancia produziu as condi¢cBes para a emergéncia de
outras formas de relacéo entre criancas e adultos e de experiéncias diferentes nas criangas. No
contexto de fortes transformagdes econdmicas, sociais, politicas e tecnoldgicas, foi possivel,
no decorrer do século XIX e principalmente no século XX, a constituicdo de um amplo
namero de discursos sobre a infancia”. Discursos que, por sua vez, se difundiram ampla e
rapidamente com o aparecimento de meios massivos de comunicacao, atingindo, dessa forma,
uma boa parte dos grupos sociais e das distintas camadas econdmicas; discursos que
comegaram a questionar muitas das praticas, especialmente as educativas, com relacdo aos

sujeitos infantis.

* Donzelot, em seu conhecido texto intitulado A policia das familias, assinala que a infancia é uma invencéo,
produto de um conjunto de préaticas de controle e vigilancia sobre os setores populares e chave no processo
econdmico e politico que significou o inicio do processo de industrializagdo. A familia, constituida como
epicentro do corpo social, novo sujeito elemento de governo do século XX, encontra-se no centro das acoes
higienizadoras que asseguram a conserva¢do, a qualidade e a disponibilidade social do individuo. Essa
instituicdo familiar participava de modo determinante nas praticas educativas e de sexualizagdo desse novo
sujeito infantil (DONZELQOT, 1998).
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Em geral, podemos afirmar que estudar a infancia como construgdo social e cultural
historicamente localizavel implica pelo menos trés coisas: 1) percebé-la como uma nogédo que
fala da forma de ser do pensamento num momento, porém sem que ela seja, necessariamente,
as praticas que rodeiam a vida e as experiéncias concretas das criancas; 2) analisar a infancia
dessa forma trouxe fortes debates e discussdes académicas, em particular, no campo da
histéria e da historiografia da infancia, sobre as fontes possiveis e viaveis, 0s periodos
histdricos e a diferenca entre historiar o conceito e historiar a experiéncia37; 3) a abertura
desse debate pelos historiadores na década de 1960 como produto e produtor de boa parte das
discussbes e preocupacbes contemporaneas com a infancia. Tal abertura acompanhou a
emergéncia — e dela faz parte — de um conjunto de discursos vindos de diversas disciplinas e
especialidades sobre a experiéncia contemporanea da infancia; discursos que atravessam as
experiéncias que meninos e meninas vivem em seu ingresso no mundo contemporaneo e que
sdo também por elas atravessados.

Em outras palavras, o fato de assistirmos hoje a intensos questionamentos da infancia
parece-me ser uma evidéncia interessante do descompasso entre a forma como pensamos a
infancia, ancorada na nocdo moderna liberal, e as proprias experiéncias das criangas no seu
contato com 0 mundo contemporaneo e com as nossas compreensdes da infancia. Desde os
circulos académicos, passando pelas diversas instituicdes governamentais, as ONG’s e as
agéncias de cooperacdo internacional, até a “opinido publica” e a midia, é possivel encontrar
multiplos estudos, projetos, pesquisas, planos, programas, campanhas, ao redor do problema
da infancia ou da infancia como problema.

Discursos tentam explicar o que acontece e/ou ‘“ajudar a resolver” as situagdes
problemadticas: ajustar as atitudes e agdes das criangas ao que, como adultos, esperamos delas
Ou ajustar nossas expectativas as experiéncias das criangas. Enfim, parece-me que nos
encontramos diante, ou melhor, imersos num “campo discursivo da infancia”. Entendo por
campo discursivo uma regido — historica e culturalmente delimitada — de saberes e disciplinas
de distinta procedéncia e de niveis de elaboragdo diferenciados que se cruzam, se opdem e
brigam, a partir de nocdes, conceitos, métodos e teorias particulares, pela definicéo,

7 A historiadora italiana Egle Becchi assinala que, quando se trata de fazer uma historiografia da infancia, o
pesquisador se depara com dois problemas fundamentais: o fato de que a figura da criangca ndo foi tratada, de
forma especifica, nos estudos histdricos anteriores e a dispersao e fragmentacao das pesquisas e trabalhos sobre a
crianca. Assim, fazer ou reconhecer uma histéria desses sentimentos, dessas praticas em relacdo a infancia, néo é
simples, e menos simples € tracar uma historiografia da infancia propriamente dita. Tudo parece indicar que, na
vida quotidiana e nos espagos sociais, as criangas nao tinham o lugar central que a Modernidade produziu para
elas e também que ndo foram objeto de atengdo ou um problema central dos estudos e das historias que se
contaram até hoje (BECCHI, 2005).
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delimitacdo ou determinagdo de um objeto ou objetos particulares de saber™. O trabalho de
dar conta da constituicdo do campo discursivo da infancia, ainda que interessante, ultrapassa
as possibilidades desta pesquisa, porém faco uso de tal conceito para tentar reconhecer
elementos comuns no conjunto amplo e variado de discursos que, do meu ponto de vista,
desenham as discussdes atuais da infancia.

Em termos gerais, o campo discursivo sobre a infancia configura-se a partir dos
investimentos sobre a infancia como objeto de saber e poder, 0 que acontece no marco de uma
série complexa de relagdes e interacBes entre discursos provenientes de sistemas discursivos
de ordens diferentes. Esse campo discursivo € um espaco aberto onde se localizam discursos
das disciplinas que fazem da infancia seu objeto de conhecimento (Psicologia infantil,
Pediatria, Trabalho social, Pedagogia, etc.) e dos saberes das pessoas sobre a infancia, cuja
sistematicidade é menor e cuja delimitacdo e precisdo conceitual sdo difusas ou apagadas
pelos conhecimentos disciplinares. Tal grupo de saberes é produto das experiéncias, das
praticas que sdo transmitidas como saber popular (dos velhos aos jovens) ou que também
podem ser o resultado da apropriagdo que os sujeitos sociais fazem das informagdes que lhes
chegam das disciplinas “cientificas” por duas vias: os “expertos” no cuidado e na atengdo as
criancas (medicos, professores, trabalhadores sociais, psicélogos infantis) e os meios de
comunicacdo (programas de televisdo, revistas, radio, livros de auto-ajuda, etc.).

Este ultimo grupo encontra-se conformado pelo que Foucault chamou de “saberes
submetidos”, que podem ser de duas ordens bem diferentes, a primeira constituida pelos

...Contetidos historicos que foram sepultados, mascarados em coeréncias
funcionais ou em sistematizacfes formais. [...] esses blocos de saberes
historicos que estavam presentes e mascarados no interior de conjuntos
funcionais e sistematicos, e que a critica pdde fazer aparecer pelos meio, é
claro, da erudicdo (FOUCAULT, 20064, p. 21).

A segunda constituida por

Toda uma série de saberes que estavam desqualificados como saberes nao
conceituais, como saberes insuficientemente elaborados: saberes ingénuos,

38 . .
O conceito de “campo discursivo” é proposto também por Popkewitz (1995) como ferramenta analitica para

compreendermos a forma como se articulam e operam os discursos no campo social. “Para esse autor, ao
contrario da nogao de contexto — que cria um lugar onde as criancas sdo normalizadas —, ele fala de um campo
discursivo como ‘uma montagem que abarca multiplas instituicdes’ (ib., p.11). O conceito de campo discursivo
permite que a crianga seja vista como o resultado do atravessamento de praticas que se estabeleceram ndo s
‘diretamente sobre’ ela enquanto individuo singular mas também, que se estabeleceram historicamente ‘sobre’
todo o milieu em que ela vive. Num sentido mais geral, pensar um campo discursivo é pensar acerca de ‘cCOmo
determinados sistemas de idéias construidos historicamente tramaram-se para produzir subjetividades’ (ib.). Para
Popkewitz, uma perspectiva como essa, por exemplo, desloca qualquer discussdo sobre a disciplinaridade e sobre
o curriculo; ambos deixam de ser uma questdo epistemoldgica e passam a ser uma questdo de epistemologia
social” (VEIGA-NETO, 1996, p. 303).
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saberes hierarquicamente inferiores, saberes abaixo do nivel de
conhecimento ou de cientificidade exigidos. [...] o saber da gente (e que
nao é em absoluto um saber comum, um bom senso, mas, ao contrario, um
saber particular, um saber local, regional, um saber diferencial, incapaz de
unanimidade e que s6 deve sua forga ao limite que opde a todos 0s que 0
rodeiam) (FOUCAULT, 20064, p. 21).

Aquela metafora de campo discursivo serve-me para reconhecer, por um lado, o
complexo tecido de relacBes através das quais a infancia como objeto de conhecimento e de
saber se instala na nossa cultura ocidental, a forma como a figura se mobiliza e se coloca em
tensdo no entretecido dos sistemas discursivos, instituindo praticas e saberes que produzem as
subjetividades infantis. Por outro lado, a metafora me serve para reconhecer maneira como 0s
sujeitos infantis sdo produzidos num conjunto de regras e normas particulares e com base em
padrdes institucionais especificos que nem sempre resultam suficientes para pega-los,
submeté-los e defini-los. E, finalmente, serve-me para assinalar a produgdo e emergéncia de
diferentes posicdes de sujeito que, no campo discursivo, tecem complexas relagdes de poder e
saber com as criancas: em geral, posicdes de adultos que, no lugar de pais, maes, professores
ou “expertos”, sdo simultaneamente produzidos e contribuem na produgdo do sujeito infantil.

Nesse jogo, nesse campo de praticas — discursos, instituicdes, sujeitos, taticas e estratégias
—, vemos emergir um amplo nimero de questdes sobre a forma de ser crianga e de se
comportar como adulto diante dela. No descompasso entre 0s comportamentos das criancas e
as visdes que os adultos tém sobre 0 que devem ser as atitudes normais e naturais dos sujeitos
infantis, sdo produzidas muitas criticas a escola e a familia, bem como muitos discursos,
especialmente educativos. E naquela tensdo que se inscrevem 0S nossos sentimentos
contraditérios de ternura, protecdo e cuidado (diante da inocéncia, fragilidade e ignorancia
gue parecem naturais nas criancas), mas também de temor, surpresa e impoténcia (diante da
expertise, vivacidade e violéncia que aparecem nas criangas).

Ponto de articulagdo de tais discursos e sentimentos, a infancia constitui-se na questdo
transversal, no campo problematico que hoje aparece como elemento chave dos processos de
formacdo de professores e de preparacdo dos pais para cuidado e formacdo dessa mesma
infancia; isso talvez por ter-se tornado o processo educativo o lugar fundamental de encontro
da cultura adulta com sua nova geracao, a das criangas. Porém, hoje, mais que um objeto ou
sujeito exclusivo da educacdo, a infancia aparece interrogada e constituida por diferentes
olhares disciplinares; ela passa a ser a zona, 0 espaco, 0 campo de discursos e de estudos

tedricos que requer uma producdo cada vez maior de conhecimentos e saberes.
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Nos limites das disciplinas, a infancia foi por muito tempo um assunto marginal — é o
caso da Histdria —, um tema de fundo de outras problematicas — como se vé nas pesquisas
sociologicas anteriores a década de 1990 — e alheio aos grandes estudos filosoficos. Pelo
contréario, atualmente a infancia revela-se como tema e assunto tedrico importante, a ponto de
ser objeto de andlise em seminarios, encontros, congressos e debates publicos em todo o
mundo; a0 mesmo tempo, € um sujeito que se globaliza e se torna objeto de mercado e
consumo como tantos outros objetos na nossa atualidade (CARLI, 2005).

E no entrelacamento do campo discursivo atual que emergiram as discussdes que tentam
explicar historicamente o descompasso entre nossas compreensdes de infancia — a forma
COMO a pensamos e imaginamos — e as proprias experiéncias e gestos das criangas no seu
encontro com 0 mundo e a cultura. Assim, no centro das analises sobre as experiéncias das
criancas e dos adultos com relacdo a elas, autores como Buckingham (2000), Postman (1999)
e Steinberg e Kincheloe (2000), entre outros, assinalam a compreensdo da infancia como
nogao, como construgdo social, cultural e historica, submetida a permanentes deslocamentos e
transformacGes que podem leva-la a desaparecer. A seguir, analiso o desenvolvimento das

discussdes sobre a destituicdo e morte da infancia.
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3.2. MORTE DA INFANCIA MODERNA?

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

Essa € uma das discussdes mais acirradas no que se tem denominado como campo
discursivo sobre a infancia. Segundo os estudos de Buckingham (2002), o desaparecimento ou
morte € uma metafora que esta presente em muitas das analises que tentam explicar 0s
acontecimentos e as mudancas radicais no mundo contemporaneo. No que se refere a morte
da infancia, tudo parece indicar que o enfraquecimento das fronteiras entre o “mundo adulto”
e o “mundo infantil” ocorre lenta e inexoravelmente. A transformagdo da organizacdo
familiar, o déficit das estruturas e organizacdes governamentais, as novas formas de
comunicagdo e informagdo, entre muitos outros fatores, sdo assinalados como as causas do
processo de desaparecimento. Porém, os mesmos fatos sdo usados como argumentos para
explicar a emergéncia de uma infancia diferente e, com ela, a de um mundo e uma cultura
infantil também diferente, que precisa de reconhecimento, atencéo e privilégios.

Tais leituras e interpretaces sobre as mudancas que experimenta a infancia e o lugar que
ocupam 0s meios de comunicacdo na sua producdo s@o realizadas por diversos autores
contemporaneos. Por um lado, estdo aqueles que defendem que a infancia que conhecemos
estd desaparecendo ou morrendo e que a responsabilidade por tal fato é dos meios de
comunicacdo, especialmente da televisdo e da Internet. Nessa perspectiva, a midia é
responsabilizada por eliminar as fronteiras entre a infancia e a idade adulta através do
enfraquecimento da autoridade adulta. Por outro lado, encontram-se o0s autores que
argumentam que o uso dos meios de comunicacdo e informacdo produziu e ampliou o
distanciamento entre as geracdes e que, com 0 uso das novas tecnologias, aconteceu uma
ruptura cultural sem precedentes entre 0 mundo adulto e 0 mundo infantil, beneficiando as
possibilidades da infancia, até agora fortemente controladas pelo mundo adulto.

Na perspectiva do desaparecimento ou morte da infancia moderna, encontra-se o trabalho

do socidlogo norte-americano N. Postman (1999), que afirma que é impossivel a subsisténcia
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da concepcdo moderna de infancia e, portanto, da fronteira que separa 0 mundo adulto do
infantil; isso porque elas dependiam de dois principios fundamentais que hoje ndo sdo mais
possiveis: o controle da informacao e a sequéncia da aprendizagem. Com relacédo ao controle
da informacdo, a infancia, que antes estava protegida da exposicdo a conteudos e informacéao
que poderiam tirar-lhe sua inocéncia, hoje esta amplamente exposta a eles através da midia.
Esse mesmo fato derruba a possibilidade de uma aprendizagem sequencial, do ensino
progressivo de conteddos que, supostamente, se acoplava a forma natural do raciocinio
infantil (do simples para o complexo, do féacil para o dificil, do particular para o geral) e que
fora fundamento da proposta didatica comeniana.

Postman considera que a letra impressa € a responsavel pela criagdo e difusdo de nossas
compreensdes atuais de infancia, as que a midia, em especial a televisdo, estariam destruindo.
Segundo o autor, com a invengdo da imprensa, o sentimento de infancia se organizou e se
difundiu: a leitura e a escrita passaram a se constituir em habilidades centrais a serem
ensinadas e treinadas numa etapa que € a infancia e num lugar que é a escola. Para aprender a
leitura e a escrita, persisténcia, concentracdo e atencdo eram atributos fundamentais que
requeriam permanecer sentado e em siléncio, formas que tomou a disciplina escolar moderna.
Essas coisas hoje aparecem como menos importantes e cada vez mais desnecessarias: na
nossa cultura audiovisual, as aprendizagens acontecem na interacdo simultanea entre
diferentes fontes de informagdo, numa dindmica que exige produgdo de experiéncias e
ambientes de aprendizagem, sendo que a escola é s6 um deles e quase sempre um dos menos
agradaveis. Assim, para esse autor, se, com 0S meios impressos, se produziu a infancia
moderna, com os meios eletrdnicos, estd acontecendo seu desaparecimento39 (POSTMAN,
1999).

Na atualidade, assistimos a um processo marcado pelo jogo de variados elementos que,
nas praticas quotidianas, eliminam os limites tradicionais instalados entre infancia e
maturidade. A midia, a tendéncia a transformar as criangcas em consumidores e 0
enfraquecimento da autoridade dos adultos seriam os elementos que corroem a nogao da
infancia moderna — o “jardim da felicidade”, aquele das criangas indefesas e necessitadas de
protecdo. Tal seria o fechamento de um circulo aberto no século XVIII com a emergéncia da

infancia moderna que, hoje, com a fluidez das fronteiras do mundo infantil, apaga os limites e

* De sua perspectiva, a tecnologia da comunicacdo aparece como independente das outras préticas sociais e
exerce seu influxo a margem dos contextos e dos propdsitos a que serve. Segundo as analises de Postman e
estudando o efeito da televisdo nesse desaparecimento da infancia moderna, o italiano Giovanni Sartori fala da
“sociedade teledirigida”, uma sociedade onde a televisdo constituiria uma nova Paideia, e com ela emergiria uma
figura de crianca diferente: uma crianca-video (SARTORI, 1998).
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as diferencas com os adultos e, com eles, a prépria infancia. Em geral, se, no comeco do
século XX, vimos acontecer uma fixacdo do territério do mundo infantil, que emergira no
século XVIII (com as andlises filoséficas e educativas de Locke, Rousseau e Kant), nos finais
do século XX, assistimos ao processo inverso, que tende ao apagamento da infancia, ao
desaparecimento do mundo propriamente infantil (CUNNINGHAM, 1991).

Evidéncias do desaparecimento podem ser encontradas na homogeneizacao das formas de
vestir, comer e divertir-se de adultos e criancas, também no incremento da delinquéncia, no
consumo de drogas ¢ na atividade sexual entre e com os “infantes”. Esses assuntos fazem
parte do dia-a-dia dos jornais, dos noticiarios, das revistas, das discussdes, dos projetos
politicos e, principalmente, das ofertas de bens de consumo que lotam a publicidade de meios
impressos e virtuais, 0s temas de filmes e seriados de televisdo. Segundo tais evidéncias, um
grupo de analises estd sendo desenvolvido, explorando-se diferentes narrativas que aparecem
na midia para reconhecer nelas as representacdes de infancia que estariam contribuindo para o
apagamento da concepgdo de infancia moderna e talvez para o aparecimento de outras
multiplas formas e figuras de infancias contemporéneasm.

Cristina Corea e Ignacio Leukowicz (1999), pesquisadores argentinos, desenvolveram uma
pesquisa muito interessante em torno da pergunta pelo término da infancia no que nomearam
Ensaio sobre a destituicdo da crianca. Eles investigam a impossibilidade da infancia hoje a
partir da analise sobre a forma como opera o discurso da midia e da condigdo da crianga como
receptora desse discurso. Diante da crise sem precedentes nas instituicbes modernas que a
produziram (escola e familia, fundamentalmente) e no curso de drasticas mudancas sociais e
culturais, em particular, o aparecimento das midias, a infancia estaria em processo de
desaparecimento. A destituicdo da infancia, para esses autores, também significa 0 apagamento
das diferencas tradicionais entre grupos etarios, o que pode se perceber tanto nas manchetes dos
jornais que falam do aumento estatistico dos maus-tratos infantis, de criancas suicidas e
assassinas, quanto na emergéncia de criancas consumidoras, produzidas pelo marketing como
novos nichos de mercado.

Em geral, a leitura do impacto que a midia tem sobre as criancas e sua relagdo com o mundo

adulto aparece vinculada, assim, a um processo que podemos reconhecer como de “socializagdo

* Interessantes andlises relacionadas as representacdes da infancia na midia se encontram em diferentes artigos e
textos. Um estudo que relne reflexdes recentes realizadas em diferentes paises da América Latina (Argentina,
Bolivia, Brasil, Chile, Coldmbia, Paraguai, Peru e Uruguai), vinculando o olhar que da problemaética se faz no
campo da comunicacdo social, do jornalismo e da educacédo, encontra-se no livro organizado por Valdir José
Morigi, Rosane Rosa e Flavio Meurer (2007). Também se podem revisar os trabalhos de Fischer (2006) e Pontes
(2005).
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do consumo”, que remete ao mercado mundial e que instala um tipo de memoria “internacional -
popular” de dimensdes planetdrias a partir de objetos de consumo compartilhados em escalas
mundiais. Memoria que fica gravada na experiéncia dos individuos e que se contrapfe a antiga
meméria do nacional, do regional, cuja fixacdo dependia das instituicdes do Estado,
principalmente da Escola. Tais midias produzem um tipo de socializacdo e cumprem as fungdes
pedagogicas que antes foram tarefa exclusiva da escola. Elas oferecem aos individuos, em
particular as criancas, referéncias culturais e identitarias que escapam a propria escola (ORTIZ,
1997).

Enquanto Postman e aqueles autores estimam que 0s meios eletrénicos e de comunicagdo
massiva sdo agentes do apagamento das fronteiras entre a infancia e o mundo adulto, autores
como Rushkoff e Tapscott (RUSHKOFF E TAPSCOTT apud BUCKINGHAM, 2002) olham
para esses meios como os elementos chave no fortalecimento e diferenciacdo dos dois
mundos, das duas culturas que cada dia ficam mais distantes entre si. Estes pesquisadores
também acreditam no poder das novas tecnologias de comunicacdo e informagéo, mas, para
eles, a forca dos meios encontra-se submetida ao poder das criangas, as capacidades que as
criancas tém para utiliza-los e domina-los, tornando-os o0s proprios instrumentos de sua forca:
0 que as fortalece e as diferencia dos adultos.

Tudo parece indicar que as criangas trazem consigo conhecimentos e habilidades inatas
que lhes permitem agir diante dos meios tecnoldgicos, certa flexibilidade e frugalidade
espontanea e uma sede de aprender que talvez se libere automaticamente quando entram em
contato com as novas tecnologias. Parece até que, por pura intuicdo, as criancas sabem operar
os computadores e os celulares, navegar na Internet, fazer zapping entre os inimeros canais
que nutrem a televisé@o a cabo e digital. Dessa forma, o funcionamento das novas tecnologias,
como por arte de “magia”, coincide com a forma de pensamento e acdo “natural” das
criangas“.

Segundo Buckingham (2002), para autores como Rushkoff e Tapscott, as criancas e 0s
jovens possuem certas destrezas que lhes permitem adaptar-se “naturalmente” aos problemas
da contemporaneidade e aos desenvolvimentos das tecnologias de seu tempo; eles quase

podem, sem nenhuma instrucdo, compreender o funcionamento oculto das tecnologias. Além

. Sobre esse assunto em particular, Rocio Rueda e Antonio Quintana desenvolveram um estudo acerca do
impacto das tecnologias de informacdo e comunicacdo (TICs) na educacdo, na ciéncia e na cultura. Eles
analisam as diferentes formas como adultos e criancas percebem as tecnologias, como as exploram, entendem e
dominam. As novas geracdes apresentam uma melhor disposicdo e capacidade para se aproximar da midia,
reconhecer seu funcionamento e aprender a usa-la com naturalidade e eficiéncia. Tal como descreve
metaforicamente o titulo de seu livro, para eles, “as criangas vém com 0 chip incorporado” (RUEDA;
QUINTANA, 2007).
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disso, esses autores acreditam no desenvolvimento de novas destrezas cognitivas nas criangas
que lhes permitem acessar a informacdo, processando-a mais rapido que os adultos. Desse
modo, a relacdo das criangas com as novas tecnologias ndo € uma relacdo de submissdo e
obediéncia, pelo contrario, € muito participativa. As duas sdo da mesma geracao: tecnologia e
infancia conectam-se sem mediagdo nenhuma, sem educacdo, sem condigdes. Finalmente,
tudo indica que as duas caminham de forma ‘“natural” juntas, se complementam, se
reconhecem em suas formas e em seus desejos. As duas parecem abrir 0 caminho para outra
fase da humanidade; midia e novas tecnologias seriam os sécios da infancia na transformacéo
cultural e da espécie humana (BUCKINGHAM, 2002).

Em termos gerais, podemos perceber aquelas perspectivas e estudos acerca da condi¢do
contemporanea da infancia olham para ela como uma noc¢do, como uma construcdo social,
histdrica e cultural que de fato se transforma ou desaparece por efeito das mudancas sociais e
culturais atuais. Nelas se marca um desencontro entre a forma de pensar e atuar diante da
crianca que emergiram na Modernidade e as possibilidades de informacdo e comunicacgao as
quais elas estdo expostas hoje.

Seja 0 desaparecimento da infancia, seja o desenho de outro mundo infantil, com
qualidades diferentes, 0 que parece evidente é que a infancia esta se deslocando. Contudo, tal
ocorréncia ndo se encontra associada a visao de progresso, desenvolvimento ou “evolucdo” e
sem ao acontecimento de um conjunto de préticas concretas de adultos e criangas em
contextos especificos. A infancia como noc¢do cultural encontra-se atravessada e atravessa as
praticas sociais e politicas, nas quais se definem as formas de pensar e atuar com relacdo as
criangas, mas tambem as formas como as criangas entendem a si mesmas. Este ultimo elemento
seré chave na diferenciacdo dos mundos adulto e infantil.

Assim, o desaparecimento da infancia significa uma de duas situac@es, ou duas situacdes
em permanente tensdo: o0 apagamento contemporaneo da fronteira entre a infancia e o mundo
adulto e, com ele, a morte da infancia moderna; o fortalecimento da fronteira entre 0 mundo
das criancas e o dos adultos e, com ele, a emergéncia de um novo sujeito infantil. No ultimo
caso, tratar-se-ia da constituicdo de outro sujeito, outra forma de subjetivacdo infantil, outra
infancia, uma infancia po6s-moderna.

Vemos se desenhar o deslocamento de um conceito de infancia para outro conceito, que
parece ser bem diferente do que predominou na sociedade ocidental nos dois Gltimos séculos.
Diante desse movimento, 0 que 0s primeiros descrevem como morte da infancia moderna, os
segundos analisam como a emergéncia de uma nova figura de infancia, uma infancia adaptada

as condicOes e as tensGes contemporaneas. Assim, algumas pesquisas do segundo grupo
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tentam mostrar a permanéncia da nogdo “infancia”, ainda que colocada, na sociedade
contemporanea, sob intensas pressdes, produto das mdltiplas, aceleradas e também intensas
transformacdes das Ultimas décadas.

Steinberg e Kincheloe (2000) analisam as chamadas industrias culturais (cinema, televisao,
radio, videogames, Internet, musica) afirmando que as industrias seriam as responsaveis pelas
mudangcas radicais nas formas de ser, de se comportar, consumir, falar, pensar e desejar das
criancas hoje. Segundo esses autores, ha uma “cultura infantil” criada pelas corporac¢des
multinacionais na procura de conquistar novos consumidores, cultura baseada nos interesses
do mercado e em praticas sexistas, racistas e discriminatorias.

A construcdo de uma nocao de infancia que pode servir para garantir condi¢des de cuidado e
subsisténcia para as criancas é hoje utilizada para seu controle e para mobilizacdo de certas
“ideologias” politicas e sociais. Desse modo, a chamada “crise da infancia contemporanea”
aparece como um efeito contundente da produgdo de uma “cultura infantil popular” por boa parte
das corporagBes econbmicas norte-americanas (orientadas pelos critérios de mercado) na tarefa
de constituir os novos consumidores. Diante de tal condi¢@o, a chamada “cultura infantil” opera

nos nossos dias como

uma pedagogia do prazer e, como tal, ndo é possivel estar contra ela
simplesmente autoexcluindo-nos e excluindo a nossos filhos dela. Devem
se formular estratégias de resisténcia que compreendam a relagdo entre a
pedagogia, a producdo do conhecimento, a formacdo da identidade e o
desejo (STEINBERG; KINCHELOE, 2000, p. 19).

AO0s interesses comerciais, podem-se somar outros, igualmente importantes na ordem social
e politica, sujeitos a uma forma de “curriculo cultural” que promove o racismo, a discriminagao
pelo estrato social e certas dindmicas de género hegemonicamente masculinas que, embora ndo
sejam novas, tém sido reativadas nas Ultimas décadas na sociedade norte-americana’ .

A dessimetria no uso da nocdo de infancia e na atribuicdo que se faz de suas
caracteristicas aos meninos e as meninas € analisada por Buckingham (2002), mostrando outra
face da relacdo da infancia com as condicGes atuais. Ele assinala que os deslocamentos na
posicdo das criangas dentro da estrutura social dependem dos contextos sociais e culturais
onde elas se encontram inseridas e que estes sdo manuseados pela midia e pelo mercado

segundo seus interesses. Assim, ainda que em alguns espagos as criancas parecam ter mais

42 Nesse sentido, também pode ser encontrado um conjunto de trabalhos que analisam essa situagdo para o caso
latino-americano. Em particular, podem ser consultadas as pesquisas publicadas num texto intitulado Educagéo
do preconceito: ensaios sobre poder e resisténcia, organizado por Silvio Gallo (2004), na Tese Doutoral de
Furlani (2005) e nas Dissertacdes de Mestrado de Guerra (2005) e Domingues (2007), entre outras.
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poder de escolha e consumo, elas estdo quase sempre sujeitas aos adultos que usam e
controlam a midia. Isso torna necessario que as criancas tenham direitos sobre a midia, o que
significa oferecer-lhes tanto protecdo, acesso e participacdo necessaria na midia, quanto uma
educacdo suficiente para compreender e fazer uso das tecnologias da informacdo e da
comunicagéo.

Outro aspecto relevante refere-se as vozes de alerta presentes na midia e nas campanhas
de organismos governamentais e ONG’s que buscam proteger as criancas e que as constroem
como vitimas, geralmente passivas, do engano ou da violéncia dos adultos. Nessas falas, as
criancas precisam de protecdo permanente, observacdo constante, cuidado intensivo. Tais
tarefas tornam-se complexas quando quem tem que cumpri-las pode estar sob suspeita de ser
0 proprio agressor (pais, professores, avds, tios, sacerdotes, etc.). Buckingham (2002) assinala
que, nas preocupacdes, no “aumento” estatistico da violéncia para com as criangas, podem-se
identificar interesses de distintos grupos de adultos que, ao invocarem o sentimento de temor
pelas criangas, 0 usam como um recurso muito poderoso para concentrar a atengédo e 0 apoio
da “opinido publica” em assuntos de ordem politica e econdmica. Em outras palavras,

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

Em tal sentido, Henry Giroux (2003) assinala que a condi¢do de inocéncia da infancia é o
elemento central sobre o qual forgas sociais, econbémicas e politicas trabalham nas Gltimas
décadas, dominando e explorando a figura infantil através de “dindmicas de sexualizagao,
conversdo em mercadoria e comercializagao” (GIROUX, 2003, p. 50). A crianca, ao se
constituir no alvo privilegiado das corporacbes, passa a ser submetida, explorada e
manipulada, utilizando-se a nogéo de inocéncia em favor de interesses meramente comerciais,
como a promocao de concursos de beleza, a producdo massiva de brinquedos, filmes e muitos
outros produtos ‘“‘aparentemente” inocentes, mas imbuidos de fortes conteudos
“ideolégicos”“.

Para Giroux (2003), a inocéncia infantil € um mito a partir do qual se acobertam os efeitos
de problemas sociais reais que vivem muitas criancas, especialmente aqueles da ordem do

racismo, sexismo, maus-tratos familiares, pobreza, desemprego e outros que marcaram as

43 . . . . .
Sobre 0 assunto dos brinquedos como artefatos culturais que produzem formas racistas, sexistas e classistas,
podem ser revisados os recentes trabalhos de Leni Viera (2007).
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condicBes de muitos adultos e criancas no final do século XX. A inocéncia aparece como uma
figura retorica excludente usada e aplicada s6 a determinados meninos ou meninas,
geralmente brancos, ricos, nativos norte-americanos. Para esse autor, criangas pobres e negras
sdo colocadas além dos limites da infancia e da inocéncia, sendo normalmente sdo associadas
a praticas de delinquéncia, sexualidade desenfreada, violéncia e uso de drogas, o que as
despoja de qualquer possibilidade de serem pensadas como inocentes. De fato, normalmente
elas sdo consideradas como uma ameaca para as criancas brancas, de classe média e alta,
moradoras de zonas residenciais e condominios que agem como fortalezas, protegendo-as da
imoralidade, da violéncia e de outros perigos que as espreitam nas grandes cidades.

As anélises de Buckingham, Steinberg, Kincheloe e Giroux inscrevem-se na perspectiva dos
Estudos Culturais e da teoria critica norte-americana; os autores propdem a cultura como o lugar
por exceléncia para olhar e perceber a forma como operam 0s novos artefatos e discursos
culturais na constituicdo e destituicdo de préaticas sobre os sujeitos infantis. Considero que suas
pesquisas trazem, entre outros, dois elementos chave para compreendermos os debates atuais
sobre a infancia: por um lado, encontra-se a agudeza com a qual suas analises permitem ver a
forma dispar como as caracteristicas atribuidas as criancas sao usadas nos diferentes cenarios
econdmicos, politicos e sociais, como ¢é o caso da “inocéncia”; por outro lado, o lugar e a fungao
que sdo designadas a educacdo como cenério privilegiado para questionar as novas formacgdes
discursivas e 0s contextos culturais nos quais se organiza, apreende e constr6i uma forma de ser
crianca. As acOes dos professores e da escola teriam que servir para questionar as formas como
as praticas culturais estabelecem relacdes especificas de poder, configurando a experiéncia das
criangas, a0 mesmo tempo em que deveriam preparar as criangas para assumir posturas criticas.

Mas poderiamos, ainda, reconhecer outra perspectiva de leitura da problemética
contemporanea. Com relacdo a assimetria com a qual é usada a nocdo de infancia e as
caracteristicas assinaladas para ela, é importante destacar que o desequilibrio se expressa no
conjunto de sentimento e acdes paradoxais que vivemos hoje. Podemos ler o desequilibrio a
partir de um conjunto de paradoxos que seriam uma forma, uma expressdo da tenséo a qual se
encontra submetida a propria nocdo de infancia na atualidade, e também dos eixos que
permitem olhar o uso assimétrico das caracteristicas e atributos assinalados a infancia. Quatro
eixos permitiriam a visualizacdo de contradices sobre a infancia hoje: a criminalidade — entre
a infancia em perigo e infancia perigosa; a sexualidade — entre o abuso sexual de menores e a
erotizagdo do corpo infantil; o trabalho — entre o trabalho infantil e direito ao trabalho; e a
educacdo — entre os direitos e os deveres das criangas. Neles, reiinem-se as mais fortes tensdes

morais e entrecruzam-se interesses politicos e econdmicos numa disputa por manter,
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transformar ou controlar a infancia e, com ela, as préprias criangas. Assim, em vez de se
assistir a morte da infancia moderna ou a producdo de uma nova figura de infancia, hoje
estaria acontecendo a incorporacdo e naturalizacdo ampla e massiva da figura moderna de
infancia e sua utilizacdo com diferentes propositos econdmicos e politicos, 0 que, em outros
termos, significou a produgdo do que chamamos “quimera infantil” (NOGUERA-RAMIREZ;
MARIN-DIAZ, 2007).

Acerca desses eixos de tensdo, desenvolveram-se, até hoje, inimeros trabalhos e
pesquisas por intelectuais, académicos e profissionais de diferentes disciplinas, entre eles,
Kitzinger (1990), Felipe e Salazar (2003), Felipe (2000), Cunningham (1991) e Meirieu
(1992; 2004)44. Ainda que os estudos e discussfes desses autores sejam importantes para
ampliar a compreensdo e a leitura daquilo que denominei campo discursivo da infancia, seria
extenso demais discuti-los, aqui, para os propdsitos deste texto. Por agora, gostaria de marcar
que tais trabalhos se articulam ao debate mais geral da desaparicdo ou morte da infancia
moderna ou a emergéncia de uma infancia pés-moderna, sustentados na compreenséo geral da
infancia como construgdo social, cultural e historica, e que se encontram inscritos no campo
de discursos sobre a infancia que estou tentando desenhar.

Numa outra perspectiva, segundo as teses de Postman e Brikmann (1990), Mariano
Narodowski (1999) prope que

o fim da infancia tal e como nés a conhecemos, ou seja, como um tipico
produto da Modernidade. [...] a ideia de que efetivamente “criang¢a”, no
sentido moderno, obediente, dependente, suscetivel de ser amado, etc., é
uma ideia que esta atravessando uma crise de decadéncia.

N&o se trata de uma crise de vazio ou de vacancia, sendo de uma crise na
qual a infancia moderna declina, mas se convertendo: isto é, fugindo para
dois grandes pélos. Um é o pdlo da infancia hiperrealizada, a infancia da
realidade virtual. [...] O outro ponto de fuga que apresenta o fim da infancia
estd conformado pela infancia desrealizada. A infancia que é independente,
que é autbnoma, porque vive na rua, porque trabalha desde uma tenra idade
(NARODOWSKI, 1999, p. 46).

Aquela dessimetria no uso da nocdo de infancia moderna, analisada por Buckingham,
Kincheloe e Giroux, entre outros, é lida por Narodowski a partir dos pontos de fuga, dos
limites nos quais se produzem certas formas de “ser” sujeitos infantis na época atual. Segundo
ele, tais processos de desinfantilizacdo generalizada, ou de adultificacdo da infancia, séo

evidéncias do desaparecimento da infancia tal e como a pensdvamos até hoje. Seja como for,

44
Esses, entre outros trabalhos, foram usados para a pesquisa e para o artigo referido. Ver Noguera-Ramirez;
Marin-Diaz (2007).



58

tudo parece indicar que as préaticas culturais desenham uma nova face para aquilo que
chamavamos de “infincia”, nova face que ndo precisa ser outra infancia, sendo a intensa
massificacdo da ja existente e seu ajuste a determinadas condic¢des atuais numa distribuicao
sempre assimétrica das caracteristicas com as quais a definimos: nem todos os meninos e
meninas podem comportar essas caracteristicas.

Sob essas condigdes, pode-se reconhecer, também, as figuras de infancia presentes nos
discursos da midia, que produzem os extremos das realidades desenhadas hoje para as criancas:
uma é a do infante excluido, assassino, suicida, maltratado ou vendido, e outra € a do infante
consumidor, do mundo eletronico e da Internet, para quem os adultos estdo em posi¢do de
vendedores ou compradores na tarefa de satisfazer seus desejos e necessidades. Em todo caso,
nessas teses e figuras propostas por Narodowski e pelos autores que falam da morte da
infancia por efeito dos meios, parece desenhar-se uma visdo de infincia como “publico”
passivo, uma massa indiferenciada que tem pouco ou nenhum critério e capacidade de reacéo.
As criangas aparecem, assim, implicitamente passivas e indefesas ante a manipulacdo da
midia e do mundo do capital, da producdo e do mercado (BUCKINGHAM, 2002).

Em relacdo ao lugar estratégico da educacdo, tanto na instalacdo desses discursos quanto na
possibilidade de gerar questionamentos, foi desenvolvido um amplo conjunto de estudos. Num
sentido, analises que sustentam as que hoje se conhecem como pedagogias criticas, as que se
vinculam nomes como os de Paulo Freire, Peter McLaren, Michel Apple, entre outros”. Trata-se
de trabalhos que seguem a linha de pensadores contemporaneos — Steinberg, Kincheloe, Giroux,
Cunningham, entre outros —, assinalando que, assim como a escola e a educacdo foram
instituices chave na instalacdo de uma forma de pensar e atuar sobre a infancia, tais instancias
também podem atuar como possibilidade de producdo de formas de resisténcia aos discursos
politicos e econbmicos atuais: os discursos que fazem das criangas seres homogéneos, que as
tornam sujeitos do mercado e que, perigosamente, as impossibilitam de formar-se para reagir nos
cenarios politicos e sociais, para ler criticamente o que recebem como produto daquele mundo
capitalista e para exigir dos Estados e dos adultos seus direitos.

Numa outra perspectiva, estdo os trabalhos que, a partir de uma leitura historica,

desenvolvem os argumentos que falam da constituicdo da infancia na relacdo com préaticas

® Alguns trabalhos de pesquisa desenvolvem tais discussdes e assinalam, com isso, a emergéncia de uma figura
infantil diferente, uma infancia pés-moderna, como os de Vieira (2005), Momo (2007), Linn (2006) e Belloni
(2007).

* Outros autores vinculados a essas reflexfes sdo Kemmis, Wilfred Carr, Hargreaves e Popkewitz; para ampliar
suas abordagens, podem-se consultar, entre outros, os seguintes trabalhos: Carr e Kemmis (1988); Popkewitz,
Franklin e Pereyra (2003); Popkewitz e Brennan (2000); McLaren (1994; 1998).
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escolares e discursos educativos ou de cuidado na familia. Muitos dos trabalhos seguem, de
modo geral, 0s passos de Aries para mostrar como aparece nas analises educativas uma
concepcao de infancia e com ela um conjunto de préaticas escolares e sociais que, no decorrer do
século XX, terminaram por produzir uma figura de infancia. Os estudos deixam enxergar uma
complexa articulacdo das praticas sociais e educativas com uma forma de ser do pensamento
filosdfico e politico, o que Foucault denominaria uma matriz filosofica, politica e moral da época
(FOUCAULT, 2006b).

Finalmente, encontram-se os trabalhos que, do campo educativo e, particularmente, a partir
da linha dos Estudos Culturais em Educacdo ou de Filosofia da Diferenca, retomam as duas
linhas anteriores e analisam a problematica contemporénea da infancia e sua relacdo com os
desenvolvimentos atuais dos meios eletrénicos e da midia. Os trabalhos apoiados na tese de
Postman sobre a morte da no¢do moderna de infancia ou nos argumentos de Buckingham e de
outros sobre a permanéncia da no¢do hoje — ainda que em tensdo —, apresentam pesquisas que
cruzam as duas visdes. Neles é utilizada a tese da assimetria no uso da nogéo de infancia para
pensar acerca das praticas escolares e educativas, em particular, sobre a permanéncia de
praticas disciplinares que corresponderiam a uma visdo moderna ou de praticas que ignoram a
nova figura infantil, que estaria assistindo as aulas e que carregaria com ela tracos culturais da
condi¢do “pds-moderna”. Desses olhares e de como a problemaética da infancia emerge e é

analisada no campo da educacao € que tratam as partes seguintes.
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3.3. INFANCIA NA HISTORIA E HISTORIA DA INFANCIA

O que ¢é feito, o objeto, se explica pelo que foi o fazer em cada momento da
histéria; enganamo-nos quando pensamos que o fazer, a pratica, se explica a
partir do que é feito (VEYNE, 1998, p. 257).

O olhar que os historiadores fizeram da infancia, até agora, centrou-se no relato dos
processos pelos quais, na Modernidade, a infancia se constitui num grupo etério diferenciado do
restante da populacdo. Parece que, no decorrer daquele periodo histérico, a infancia adquiriu o
seu proprio status, e com ele meninos e meninas se constituiram em objetos de investimento, em
sujeitos de atencdo e em herdeiros do porvir. Por outro lado, também parece que o olhar
psicanalitico que criou condigdes para sua emergéncia nesse tempo — com Freud, no século XIX,
alcancou a sistematicidade — ofereceu a tal periodo da vida, a tal experiéncia dos primeiros anos,
um valor incalculavel no desenho da singularidade da crianca e das possibilidades dos adultos.
Desse modo, a infancia pode ser entendida como o tempo de desenho da subjetividade, como o
periodo da vida em que é possivel analisar as complexas articulagBes que se tecem entre 0
mundo social e a histéria infantil”.

Hoje, as andlises que articulam a invencdo da infancia moderna — ligadas as praticas de
escolarizacdo e de privatizacdo dos espacos familiares— com as interpretacdes psicanaliticas
sobre a subjetividade infantil estdo na ordem do dia. Elas nos aparecem assinalando uma
complexidade de vinculos parentais nos processos de identificacdo e constituicdo psiquica de
todas as criancas e, com isso, a necessidade de atender de forma urgente aquele tempo da vida na
contemporaneidade. Tal tema torna-se objeto central de muitos estudos e, mesmo sendo
importante, escapa as possibilidades de abordagem desta dissertacdo; por ora, gostaria de
assinalar que, em torno dele, foram desenvolvidos alguns conceitos sobre a constitui¢do subjetiva

da crianca, em particular, usando-se os desenvolvimentos tedricos da psicanalise, para tentar

u Com relacéo aos desenvolvimentos no campo da Psicanalise, pode-se consultar o trabalho de Teresinha Costa
(2007). Ela nos oferece um panorama interessante da emergéncia e desenvolvimento dessa discusséao,
assinalando, entre outros assuntos, que o estudo histérico do conceito de infancia desenvolvido por Aries (2006)
e Badinter (1989) permite enxergar a forma como a crianga comegou a ser pensada na cultura ocidental, nos dois
ultimos séculos, como “marcada por uma Natureza a ser corrigida pelo adulto, um ser assexuado, sem desejo
proprio, imaturo” (COSTA, 2007, p. 13). Segundo ela, essa ideia sé foi modificada no século XIX, a partir das
teorizagdes de Freud, momento no qual teria emergéncia a Psicanalise como disciplina. “Embora tenha iniciado
suas teorizagBes quando as idéias que vigoravam sobre a crianca eram a de uma Natureza infantil possivel de ser
moldada, seja pela Educacdo ou pela Psicologia, ela ndo se deixa capturar por elas” (COSTA, 2007, p. 14).
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mostrar que, no processo de escolarizacdo e nos primeiros anos da vida, dimensdes importantes
da relacdo do sujeito consigo e com 0s outros estdo em jog048.

Os processos de socializacdo dos sujeitos nas instituicdes escolares sdo estudados com
outras ferramentas teoricas por Julia Varela (1995). Embora aborde constituicdo subjetiva das
criancgas, a autora, em uma perspectiva histérica e socioldgica, argumenta que 0s processos de
socializacdo das criangas no contexto das praticas escolares acontecem no jogo das
percepcdes do espaco e do tempo. Isso significa que, para entender os processos escolares de
socializagdo ¢ as diferentes “pedagogias” que se desenvolveram neles, € preciso reconhecer as
configuracdes que, em cada periodo histérico, as relacfes sociais e a organizacdo dos saberes
legitimos adotaram, assim como as subjetividades especificas.

A escola aparece como a instituicdo na qual se cruzam, entretecem e ramificam nog¢des de
espaco e tempo, saberes e poderes em formas de praticas pedagogicas. Assim, as praticas
pedagodgicas desenham-se como atravessadas por tendéncias, que vao das “pedagogias
disciplinares”, que emergiram e se difundiram a partir do século XVIII, até as “pedagogias
psicologicas”, difundidas na atualidade, passando pelas “pedagogias corretivas”, que
emergiram nos primordios do século XX. Sdo tendéncias pedagogicas que colocam em
funcionamento diferentes compreensdes e usos do espaco e do tempo, formas diferentes do
exercicio do poder, status diferentes para o saber nas maneiras, também distintas, de producéo
da subjetividade e, portanto, diferentes formas de ser infante.

Do tempo magico das idades da vida, passou-se ao tempo disciplinar da constituicdo do
individuo moderno e sua socializacdo: gracas a tecnologia escolar, disciplinaram-se
simultaneamente 0s corpos e 0s saberes. Logo, num movimento no qual a escolarizagdo
massiva e, em particular, a obrigatoriedade escolar teriam um papel central, emergem as
pedagogias corretivas e, com elas, a produgdo da natureza infantil. Se as pedagogias
disciplinares agiam do exterior, produto do tempo e do espacgo disciplinar, as pedagogias
corretivas viriam a produzir o governo do interior, “uma ordem que transcende o fisico para
alcangar o nivel mental” (VARELA, 1995, p. 175). Com tal forma de poder que se esbogou
nos primoérdios do século XX, terd emergéncia o “psicopoder”, especialmente nas instituicdes
de correcdo e de educacdo infantil; assim, produziu-se um conjunto de tecnologias para o

governo das criangas e da populacdo centrado em outro estatuto do saber e, principalmente,

* Sobre esse assunto, pode-se ver a Tese Doutoral de Angela Driig (2007), que apresenta um estudo sobre o
processo de constituicdo psiquica da crianga em idade escolar a partir do conceito tempo de laténcia — conceito
chave da obra de Freud; a autora assinala que o processo de escolarizagdo é fundamental na organizacao
subjetiva das criangas. Também se pode consultar o trabalho sobre a “constitui¢do subjetiva da crianga”,
desenvolvido por Mariana Karol (2005).



62

em outras formas de produzir as subjetividades, conhecido como “Movimento da Escola
Nova”.

Em termos gerais, as formas de ser das experiéncias sociais, hum contexto permanente de
redefinicdo das politicas publicas, das l6gicas familiares e dos sistemas educativos, estdo
modificando também, e de forma inédita, as condi¢Bes nas quais se desenham as identidades da
infancia e se constituem as subjetividades dos meninos e das meninas. Nas Gltimas décadas,
essas questdes ampliaram o campo discursivo da infancia em meio a fortes debates historicos
sobre a constituicdo das criangas como sujeitos sociais e como sujeitos da educacao. Isso derivou
na produgdo de um conjunto de discursos que tentam desenhar e desvendar para os adultos o
“real”, o desconhecido e o possivel da experiéncia infantil ¢ de sua educagdo. Dessa forma, nas
Gltimas décadas do século XX, vemos se aproximar a histéria da educacdo da historia da
infancia.

Num interessante estudo, Barbara Finkelstein (1986) reconhece que a incorporacdo da
infancia na histéria da educacdo aconteceu com o aparecimento dos estudos de Ariés e deMause;
até entdo, a histéria da educacéo, principalmente a que se fez na América do Norte e na Europa,
ocupou-se apenas de definir um campo préprio, que incluia as analises acerca da transmissao
cultural realizada pelas diferentes instituicdes sociais — familia, igreja, instituicbes de educacéo
superior, meios de comunicagdo, museus, bibliotecas, etc. —, ou de explicar as debilidades,
alcances e propdsitos econdmicos e politicos da educacdo publica. Em poucos casos, tais
narrativas tentaram recuperar a histéria educativa de grupos minoritarios — mulheres, negros,
etnias —, em particular da infancia, ou os proprios processos de aprendizagem das criangas
(FINKELSTEIN, 1986).

A historiadora italiana Simonetta Ulivieri (1986) assinala que o processo de incorporagao da
infancia como objeto possivel da histdria aconteceu, no caso da Europa, especialmente na Italia,
através da chamada “historia social””. Esse foi um processo lento que, em muitos casos,
significou tirar da marginalidade questGes referentes a familia e as praticas escolares,
consideradas como objetos de estudos de disciplinas como a Sociologia ou a Psicologia, para
explicar assuntos historicos. Afirma a autora que,

Se 0 socidlogo tem estudado a crianga como elemento social, 0 pedagogo tem
teorizado sobre a educagdo e 0s modos de comunica-la, e o psicologo, desde
gue nasceu sua disciplina, tem abordado principalmente seus aspectos
fisioldgicos e psicoldgicos em evolugdo. Quando aparecia alguma referéncia

® Embora eu compartilhe a ideia de Narodowski (1999) de que ndo hé histéria da educacéo que ndo seja historia
social, parece-me que a leitura do artigo de Ann L. Schneider (1986) sobre a forma como, na “Historia social”,
s8o pesquisadas a infancia e a juventude nos oferece interessantes elementos para compreender a emergéncia do
tema da infancia na histéria da educacéo.
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historica em obras deste tipo, era necessariamente acidental, tinha um caréter
esquematico e muitas vezes servia para reforcar as teses defendidas. Enfim, o
conceito de “infancia” (e j4 a mesma expressao assinala o distanciamento da
crianca viva e real) era uma categoria geral e historicamente imprecisa
(ULIVIERI, 1986, p. 48).

Em termos gerais e, como vimos até agora, nos estudos citados para desenhar um contorno
do campo discursivo da infancia, a relacdo educacéo - infancia tem uma histdria compartilhada,
que na Modernidade vai estar marcada pela simultaneidade temporal de dois fatos fundamentais:
a emergéncia do “sentimento de infincia” e o aparecimento de instituigdes protetoras, de cuidado
e de formacdo para as criancas. Esses dois fatos, que nem causal nem casualmente estdo
relacionados, ofereceram as possibilidades para pensar de forma diferente a educacdo das
criancas e as politicas de protecdo e cuidado de meninos e meninas, 0 que, em outros termos,
gera a tecelagem de uma intrincada rede de governo que vai definir a vida pratica de muitas
criancas e adultos nos dois Ultimos séculos™.

A década de 1970 parece ter sido o momento de emergéncia do nexo entre a historia da
educacdo e a historia da infancia, nexo que abriu um campo de pesquisas até 0 momento
inexplorado e que prometia contar outras coisas sobre as praticas educativas e sua relagdo com
processos sociais, culturais e politicos. Tais questdes apareceram como apagadas pelos objetos
de estudos e pelas formas narrativas da historia da educacdo tradicional, que, entre outras coisas,
parece ndo ter atendido aos processos e as praticas pedagdgicas, em particular, aos sujeitos
desses processos: criancas e professores. Embora seja quase impossivel classificar e organizar os
trabalhos — colocé-los em grupos perfeitamente diferenciados e acreditar que eles se localizam de
um Unico modo —, tentarei reconhecer alguns elementos em comum nessas analises que nos
permitam tracar os eixos em torno dos quais se teceu a relacdo historica entre infancia e
educacéo.

Poderiamos dizer que os estudos que vinculam a infancia a histéria da educacao focalizam
como centro de suas andlises as condi¢cBes materiais e concretas da educacdo ou o poder
narrativo da historia ja contada que incorpora seletivamente a infancia. Segundo as teses de
Ariés, encontramos analises que vinculam a emergéncia da infancia a processos educativos cujo
fim é a regulagdo ou a manipulacdo das criancas; também ha discussdes que, segundo os

argumentos de deMause, assinalam a emergéncia de processos educativos articulada ao avanco

50

Para ampliar os desenvolvimentos que, no campo da Sociologia, teve o tema da infancia, em particular,
articulado ao tema da histéria da familia, da mulher, da sexualidade e da educagdo, pode ser revisada a
bibliografia proposta por Ulivieri (1986).
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nas relagdes entre adultos e criancas e, finalmente, aquelas que destacam a educagdo como
sistema de governo e ordenamento das criangas.

Quando as criancas sdo apresentadas no lugar da regulacdo, a educacao delineia-se como a
atividade reguladora por exceléncia, e quando elas sdo assinaladas na posicao de trabalhadores
em poténcia, a educacdo define-se como o processo que permite manipulé-las e que as prepara
como “mao-de-obra” futura. Na primeira, a leitura da historia revela as condigdes politicas e
econdmicas que organizam a vida das criancas e dos adultos: a educacéo €, portanto, uma forma
de controle social e de regulacdo politica. Por sua parte, a segunda, que poderiamos chamar de
visdo materialista da educacdo, propde as criangas como sujeitos invisiveis de suas historias,
seres fixados nas suas condi¢des econdmicas e sociais .

Por outro lado, nos estudos que apontam as criancas como seres expostos ao perigo,
entendendo a educacdo como oportunidade de sua salvacdo, o interesse por educa-las é uma
evidéncia da transformacdo — para melhor — das relagGes tradicionais entre adultos e criangas.
Desse modo, a expansdo educativa é lida como o resultado de uma maior disposicdo para o
cuidado e a protecdo das criangas por parte dos adultos e como uma forma evoluida das relagdes
humanas. Aquela leitura de benevoléncia e filantropia no atendimento das criangas, que segue,
em termos gerais, as analises feitas por deMause, é utilizada para argumentar o aparecimento da
educacdo formal como o ponto de deslocamento das relagGes entre criancas e adultos: do
trabalho excessivo, para a formagéo educativa; da ignorancia, para o conhecimento; do abandono
e dos maus-tratos, para o cuidado e a aten(;éosz.

Finalmente, nas analises historicas vinculando infancia e educagéo, encontra-se um conjunto
de estudos histéricos que analisam, também, a educacdo como forma de controle e regulacédo
social, porém, diferentemente dos primeiros estudos assinalados, estes se referem ao governo
como autoridade estatal, como instituicdo administrativa, e ndo como préaticas de governoss.
Nessas andlises, apresentam-se as tentativas de diversos atores sociais para controlar a educagédo
como forma de modificar ou manter a ordem social e de transmitir uma cultura. Na maior parte

delas, a escola define-se como uma estrutura de regulacéo social, de disciplinamento das criangas

51
Na primeira linha, estariam os trabalhos de Clifford Geertz, segundo assinala Finkelstein (1986), mas também

alguns dos trabalhos atuais que se inscrevem na perspectiva dos Estudos Culturais e, de forma particular, nos Estudos
Foucaultianos desenvolvidos em torno da ideia da escola disciplinar, do modelo pandptico escolar e dos processos de
governo da populacdo. Na segunda linha, encontram-se trabalhos ja citados de Badinter (1989) e Donzelot (1998),
além dos de Katz, Nasaw e Carlson, entre outros que também foram citados por Finkelstein (1986) para o caso norte-
americano, e, para 0 europeu, os citados por Ulivieri (1986) e Becchi (2005).

2

Outras pesquisas de autores que trabalharam nessa linha séo citadas por Finkelstein (1986), Ulivieri (1986) e
Becchi (2005).
53

O que chamamos, segundo Veiga-Neto, de governamento. Ver nota de rodapé 20.
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e dos préprios professores; também nelas a ideia de redistribuicdo das responsabilidades
educativas a partir da transformacdo das instituicdes estatais e da familia é lida como
enfraquecimento do carater publico da educa951054.

Em geral, as analises historicas que se centram nas condi¢fes materiais e concretas da
relagdo infancia-educagdo apresentam uma visdo bastante estreita e parcial, tanto da educacao
quanto das criangas. Sejam as criangas objetos de regulacdo e a educagdo uma atividade
reguladora, sejam as criancas os futuros trabalhadores e a educacdo o processo de preparacao da
méao-de-obra, sejam as criancas sujeitos expostos ao perigo e a educacdo a oportunidade de
protecdo e cuidado, ou sejam as criancas 0s elementos de desordem e a educacédo a forma de
operar um sistema de governo, a educacao parece ter servido somente para reproduzir e manter
as estruturas sociais e para organizar a vida das criancas. Estas Ultimas, em todos os casos,
aparecem como assistentes passivos de um processo que define inexoravelmente suas vidas.

Dessa perspectiva, para regular, para proteger ou para organizar, a educacdo é definidora
desses sujeitos passivos, as criancas. Parece que, ao se massificar a educacdo a partir do século
XVIII, o que se difundiu e instalou foi uma forma de delimitar e definir a massa viva e informe
que € a populacdo e nela, de maneira particular, os sujeitos infantis, que, para fins de governo,
protecdo ou organizagdo, comegaram a existir socialmente num momento determinado”. Por sua
vez, a vinculacdo histérica da infancia a educacdo aparece como o fato chave que terminou
assinalando o processo de modernizagao dos Estados e das sociedades.

Mesmo que tenham incorporado as criancas e jovens a historia da educacéo,
vinculando a evolugdo educativa a histéria do desenvolvimento industrial, da
protecdo da crianca, da transformacdo da familia, ou do medo e temor social,
todos estes historiadores tém considerado as transformagdes no carater da
infancia e da educacdo como um significativo aspecto da modernizagdo, parte
do esforgo para controlar a indole e a dire¢cdo da mudanga social através da
organizacdo e regulacdo das vidas das criancas e jovens (FINKELSTEIN,
1986, p. 34).

Pelo caminho dos estudos historicos que ndo estariam centrados tanto nas condicGes
materiais da educagdo ou em seu desenvolvimento, como € o caso dos anteriores, sendo no poder
narrativo do trabalho escrito e falado, vamos encontrar pesquisas que incorporam as criangas de
forma seletiva na sua histéria. Trata-se de investigacGes que tentam ampliar e intensificar a

historia educativa ja feita, 0 que significa, em muitos casos, manter a mesma perspectiva de

> Segundo essa linha de analise, alguns trabalhos utilizam as discussfes propostas por Foucault em Vigiar e
punir: nascimento da prisdo (1987b) para mostrar a escola operando, ainda hoje, como instituicdo disciplinadora
dos corpos infantis e como responsavel pela permanéncia e preeminéncia de formas sociais e culturais
hegeménicas nas sociedades ocidentais.

> Sobre isso, ver autores e trabalhos citados por Finkelstein (1986), Ulivieri (1986) e Becchi (2005).
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leitura da histéria tradicional™. Assim, a infancia foi incorporada para ampliar o dito até o
momento, e ndo devido a uma transformacdo na forma de olhar, nos métodos de pesquisa57. A
infancia tornou-se o tema central de debates filoséficos, de controvérsias ideoldgicas e de
especulagdes sobre as praticas educativas, €, CoOmo nos casos anteriores, 0s sujeitos infantis séo
vistos como receptores passivos de ideias, sensibilidades e experiéncias, “as criangas em maos
destes historiadores séo expressdo do movimento das ideias” (FINKELSTEIN, 1986, p. 35).

Nessa perspectiva, é interessante destacar a ampla producdo sobre a visdo da educa¢do como
transmissdo cultural e a infancia como o veiculo da transmisséo; por um lado, centrada no papel
da familia como instituicdo educativa e, por outro, centrada nos regimes educativos para as
criancas. Na primeira via, as pesquisas sdo feitas sobre a literatura de “conselho para pais”, que
seriam veiculo de difusdo para teorias sobre a educacdo infantil, ou as armas “ideoldgicas”,
ferramentas de persuasdo para dominar, submeter e manter certa forma de relacbes sociais™. No
primeiro sentido, podemos afirmar que:

No século XX, a literatura de prescricdo doméstica proporcionou um canal
para a difusdo das ideias de psicanalistas, psic6logos, pediatras e trabalhadores
sociais que, ao servico da ciéncia e da educacdo da crianga, integraram a lista
de autoridades educativas que aconselhavam os pais sobre como criar rapazes
felizes, sdos e capazes de conseguir grandes éxitos (FINKELSTEIN, 1986, p.
36).

Em outro sentido, vamos encontrar estudos que propdem a transmissdo cultural agindo
diretamente sobre as criancas, e ndo através da familia: analises da literatura educativa como uma
expressdo da cultura, da evolucdo e da aparicdo das ideias, antes que dos proprios processos na
educacéo das criangassg.

Finalmente, algumas pesquisas analisam a escola como a instituicdo privilegiada da
educacdo da crianca. Nelas, a infancia define-se por sua condicdo de aprendiz, e a educacao,
como o processo de aprendizagem e transformacdo. Quando a énfase se marca na escola, ela se
desenha como instrumento da difusdo sistematica de teorias educacionais, segundo a visdo de
que os discursos educativos seriam criados primeiro e a escola se encarregaria de sua circulagéo

e implementacdo. Quando a énfase se centra nos sujeitos aprendentes e no processo de

56 - - o sy - s - - - -
Essa leitura centra-se nos assuntos de ordem historico-politica e historico-institucional (ULIVIERI, 1986).

57 . o . - .. Zo: o
Nesses trabalhos, as criancas sdo tomadas como instrumentos, assuntos dos filésofos sociais, dos tedricos politicos

e dos educadores. Em tal linha, encontram-se os trabalhos de David Rothman e Michael Grossberg, vistos como

precursores por Finkelstein (1986).

58

Da mesma forma que nas linhas de pesquisa anteriores, podem-se ver 0s textos e autores citados por
tI_):inkelstein (1986), Ulivieri (1986) e Becchi (2005).

? Nesse sentido, destacam-se os trabalhos de James Axtell, Lawrence Cremin, Ann Scott MaclLeod, Gordon
Kelly e Gillian Averey (FINKELSTEIN, 1986).
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aprendizagem, explora-se a relacéo entre adultos e criangas como elemento relevante que articula
0s interesses das criangas com os interesses educativos dos adultos™.

A tese de Donzelot (1998) sobre a invariavel e forte relacéo entre educacéo e infancia torna-
se central para compreender e analisar historicamente como se constitui a relacdo na
Modernidade. A partir de Donzelot, Finkelstein, apoiada nas teses de Aries e nas ferramentas
analiticas de Foucault, tenta mostrar como, no comego do século XIX,

A educacdo teve por intencdo controlar as experiéncias infantis, e depois de
1830, restringidos os campos de associa¢do dos jovens, criaram-se ambientes
preceptorais com adultos exemplares que se comprometeriam na intencdo de
definir os termos pelos quais a geragdo mais nova entraria no mundo exterior a
suas familias imediatas. Constituiu uma estratégia deliberada, se bem so
implicitamente compreendida, para administrar, pastorear, controlar e,
finalmente, organizar o carater da transformacdo social (FINKELSTEIN,
1986, p. 43).

Em geral, esse mapa de trajetos, caminhos e possibilidades que, a partir da década de 1980,
parece contornar a historia da Educacéo e da Pedagogia expressa o leque de oportunidades que
se abriu com a emergéncia, na histéria da educacdo, de perguntas pela infancia. Nesse sentido,
apresento a seguir alguns assuntos centrais no desenvolvimento deste capitulo e na discusséo dos
seguintes.

Em principio, ha que se reconhecer que a relacdo entre educacdo e infancia, que em alguns
momentos nos parece tdo natural e 6bvia, quando é revisada a luz da historiografia da infancia e
da historiografia da educacdo, perde esse toque natural. Assim, por um lado, podemos enxergar
um encontro que, entre outras coisas, significou a transformagéo, nos ultimos séculos, das nossas
praticas educativas, mas também das nossas percepces em relagdo a infancia. Por outro lado,
deve-se reconhecer que uma abordagem historica, numa perspectiva arqueo-genealdgica das
discussbes contemporanea sobre a infancia, pode nos permitir outras leituras da constituicdo da
infancia como nocao e como experiéncia de vida para as criancas.

Desse modo, mais que um assunto de “ideologias”, mais que um resultado do processo de
modernizagao dos Estados ou um resultado da aplicacdo de teorias educacionais, proponho ler
a constituicdo do campo discursivo e das atitudes das criangas como um complexo de praticas
educativas, como a articulacdo entre encontro e desencontro de um conjunto de praticas de
governamento dos outros e de si mesmos e como acontecimento de uma forma de ser do
pensamento que opera na ordem das préaticas, das acdes dos sujeitos. Mas, antes disso, ainda

gostaria de delimitar duas entradas importantes do campo discursivo.

60 . L . L x
Um interessante exemplo dos estudos historicos desenvolvidos no campo da histéria da educacdo acerca da
constituicdo da professora de escola elementar é o texto de Carolyn Steedman (1986).
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3.4. INFANCIA E EDUCACAO: LEITURAS CONTEMPORANEAS

Essa parece ser a forca da infancia: a de uma nova lingua, de um novo, outro
lugar para ser e para pensar (KOHAN, 2007, p.78).

Até este momento, contornamos o campo discursivo da infancia a partir das discussdes que
analistas contemporaneos fazem dela como experiéncia e como nocdo; naqueles estudos, a
educacdo aparece como lugar estratégico tanto para difundir praticas sociais com relacdo as
criancas quanto para produzir formas de resisténcia diante delas. Alem disso, delineamos o
campo na emergéncia da relacdo entre educacdo e infancia a partir da histéria que, desses dois
conceitos e praticas, se desenha desde a decada de 1980. Para finalizar a aproximacdo e
descricdo do campo de discursos passo a assinalar algumas das abordagens que, a meu ver,
podem ser encontradas nos estudos educativos contemporaneos.

Algumas das anélises identificam-se como parte da denominada “filosofia da diferenga” ou

nova “filosofia da educacdo”; estas convocam a origem etimoldgica da palavra infantia” para
assinalar o carater ndo-natural dessa nocdo, reconhecer o0s pressupostos filosoficos e
pedagogicos que a sustentam e produzir outra forma de olhar para a experiéncia das criancas.
Assim, o duplo sentido que, na época moderna, se outorgara a “infancia” — substantivo que
designa a primeira etapa do desenvolvimento humano e que caracteriza o estado de
ingenuidade, fragilidade, inocéncia em uma idade cronoldgica determinada — tem ancora na
etimologia da palavra. O prefixo “in” da palavra

sugere algo da ordem do ndo exprimivel, do ndo trativel discursivamente;
mais do que uma auséncia, € uma condicdo dessa linguagem e desse
discurso, € o germe do pensamento que ainda ndo se encontra pronto nem
acabado, que ainda ndo se pode expressar ou comunicar em termos légicos,
lingliisticos ou pragmaticos. Nesse sentido a infancia é potencialidade de
pensar, 0 siléncio que precede a emissdo das palavras e a enunciagdo de
discursos, que abrange tanto uma idade especifica quanto uma condi¢do do
pensamento com a qual o ser humano se defronta constantemente em sua
vida (PAGNI, 2006, p. 212).

61 . o .
Proveniente do latim, que significa “aquele que nao fala ou que possui dificuldades de falar em termos

convencionais” (do verbo faire e de seu participio presente fans). O infans é aquele que, como diz Gagnebin
(1997, p. 87), ainda ndo adquiriu “o meio de expressdo proprio de sua espécie: a linguagem articulada” (PAGNI,
2006, p. 212).
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Daquele modo, a infancia — como conceito que abrange uma condi¢do em poténcia do
pensamento e da linguagem em relacdo com uma idade ou periodo da vida — é o objeto de
uso, analise e debate da discussdo filosofica. Encontramo-la tanto nas analises gregas que
visavam a reconhecer as possibilidades e limites da formagdo do homem — a Paideia justa de
Platio” — até as analises modernas dos aprendizados fundamentais da liberdade e do
pensamento — a Pedagogia Kantiana. Nesse sentido, o que aparece sdo “tentativas de
solucionar esse problema [...] de submeter essa Natureza na qual o homem esta imerso, desde
0 nascimento e por toda a infancia, a cultura do espirito” (PAGNI, 2006, p. 212).

Assim, a infancia sempre aparece como nog¢do vinculada a uma condicdo de Natureza a
ser corrigida ou desenvolvida pela educacdo: ora a condic¢do de infancia significa encontrar-se
num estado que deve ser corrigido pela educacao humana”, ora a condicdo de infancia
significa a presenca das faculdades sensiveis e racionais em poténcia dadas ao homem pela
propria Natureza (pela qual elas sdo originariamente boas) e as quais devem ser desenvolvidas
através da educacao humana segundo essa “natureza” .

Tal visdo da infancia é retomada e criticada por alguns filésofos da educacédo
contemporaneos que propdem uma leitura que reconheca a infancia de forma mais ativa e
positiva, isto €, na sua versao de condicdo limite do pensamento e da linguagem, como lugar
de novidade, de producdo e possibilidade do porvir. Trata-se de uma infancia como
possibilidade de existéncia e resisténcia ética, estética e politica as formas de ser das nossas
culturas e sociedades atuais. Nesse sentido, sdo usadas as reflexdes filosoficas que tratam da
infancia como a figura do acontecimento e metafora do comeco, da novidade e da
experiéncia, imagens que se desenham nos pensamentos de Nietzsche, Benjamin e Adorno e
que se desenvolvem nas andlises de Lyotard e Agamben.

A passagem das metamorfoses do espirito — de camelo a ledo e de ledo a crianca — que
encontramos em Zaratustra, na tragédia nietzschiana, é talvez a mais citada para reconhecer

uma figura de infancia no pensamento desse autor.

” Pensamento platénico cuja representacdo de infancia se refere a um momento da vida humana préximo ao
estado animalesco e primitivo. Nesse momento, a preocupacéo pela formagéo dos individuos encontra-se voltada
para 0 dominio das paix@es e dos instintos mais primitivos, através de normas educacionais baseadas na razéo.
Essa aplicagdo da Paideia de Platdo visa a construcdo de uma forma civilizada de vida e de manutencéo da polis
(GAGNEBIN, 1997).

e Isso sob diversos argumentos: (1) da emergéncia dos vicios decorrentes dos apetites do corpo e das partes
interiores da alma, como sustentado por Platdo; (2) da proximidade do pecado e da expressdo da maldade
originaria, como postulado por Santo Agostinho; (3) da imersdo no erro e nos preconceitos caracteristicos dessa
idade especifica, como assinalado por Descartes (PAGNI, 2006, p. 213).

o Tal como assinala Rousseau no Emilio ou da Educacdo (ROUSSEAU, 1984).
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A crianca é a inocéncia e 0 esquecimento, um novo comecar, um brinquedo,
uma roda que gira sobre si, um movimento, uma santa afirmacéo.

Sim; para o jogo da criagdo, meus irmdos, € necessdria uma santa
afirmacdo: o espirito quer agora a sua vontade, 0 que perdeu 0 mundo quer
alcangar o seu mundo. Trés transformagdes do espirito vos mencionei:
como o espirito se transformava em camelo, e o camelo em ledo, e o ledo,
finalmente, em crianca (NIETZSCHE, 2002, p. 36).

Numa passagem anterior, a figura também aparece atestando um estado de plenitude e
sabedoria de Zaratustra. Nela é relatado o encontro de Zaratustra com o eremita, dez anos
depois de passar pela floresta em direcdo de sua soliddo na caverna, no alto de uma
montanhaﬁs; ali o eremita reconhece um despertar nele: “O seu olhar, no entanto, e a sua boca
ndo revelam nenhum enfado. Parece que se dirige para aqui como um bailarino! Zaratustra
mudou, Zaratustra tornou-se menino, Zaratustra estd acordado” (NIETZSCHE, 2002, p. 24).
Somente a inocéncia — a figura da crianca que joga — constitui o desprendimento, a renovacao
que € criativa e afirmativa. Os fragmentos juntam duas imagens: metamorfose e infancia; com
elas, desenha-se uma figura de infancia afirmativa e renovadora, vinculada ao esquecimento e
a inocéncia, uma forca produtora da dadiva, uma poténcia que afirma sua presenca sempre no
presente%.

Por outro lado, a figura infantil usada por Benjamin é a de experiéncia que deve se
recuperar pela memdria através da narracdo, uma narracdo que deve produzir outras formas
narrativas do presente. Refere-se Benjamin ao empobrecimento da experiéncia na vida
moderna, a expropriacdo da experiéncia pela sua impossibilidade num mundo onde a técnica e
a ciéncia tém racionalizado cada vez mais a existéncia. Dir-nos-4 Benjamin que €

Porque nunca houve experiéncias mais radicalmente desmoralizadas que a
experiéncia estratégica pela guerra de trincheiras, a experiéncia econémica
pela inflacdo, a experiéncia do corpo pela fome, a experiéncia moral pelos
governantes. Uma geracdo que ainda fora & escola num bonde puxado por
cavalos viu-se abandonada, sem teto, huma paisagem diferente em tudo,
exceto nas nuvens, e em cujo centro, num campo de forgas de correntes e
explosdes destruidoras, estava o fragil e mindsculo corpo humano
(BENJAMIN, 1994, p. 115).

Porém, trata-se também da possibilidade de recuperar a infancia, de reativar, rememorar e

reconhecer as experiéncias que a ciéncia e a técnica ndo conseguiram circunscrever nem

” Segundo Machado, Nietzsche transpde, nas metaforas que usa para seu personagem Zaratustra, no inicio de
sua trajetoria dramatica, a metamorfose que ele sentia haver realizado, de uma visdo de mundo ainda niilista para
um estado de esplendor, de luminosidade, através de imagens de vida solitaria na proximidade do sol, da
passagem de cinza a fogo. “Naquele tempo levavas a tua cinza para 0 monte; queres, hoje, trazer o fogo para o
vale?” (MACHADO, 1997, p. 40).

6
Uma interessante leitura da figura de sujeito e das praticas educativas que esses fragmentos provocam aparece
nas analises de Da Costa (2007).
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apagar. A memoria e a narragao sao os meios de recuperar a infancia, a experiéncia singular a
partir da qual se estabelecem as relagcbes com o que somos, com aquilo que esquecemos para
ser 0 que somos e com aquilo que poderiamos ter sido se tivéssemos seguido outros caminhos
tracados nas nossas experiéncias infantis. O retorno a experiéncia € um comeco do
pensamento; nele se encontram os limites e as possibilidades da novidade, da cria(;é067.

E importante salientar que, em Benjamin, a infancia ndo evoca nenhum paraiso perdido.
Ao contrario, as imagens devem se “vacinar” contra a saudade e a nostalgia do adulto exilado
da “sua cidade natal”. Se as imagens da infincia muitas vezes nos fazem correr esse risco
sentimental é porque elas também produzem uma vacina eficaz: sua beleza ndo surge da
saudade, mas da lucidez, do discernimento que compreende a impossibilidade né&o-
contingente e autobiografica, mas necessaria e social, da volta ao passado. Porém, as analises
também ndo sdo de tom realista nem sociologizante; por ndo serem melancdlicas, elas
apresentam uma percepcao infantil que passa por uma triplice mediacdo: “mediacdo do
tempo” — entre o olhar de expectativas de crianca e o de realiza¢bes ou derrotas adultas —,
“mediacdo do espaco” — a distancia do escritor exilado — e “mediacdo da percepcéo infantil” —
do que a torna, aos olhares do adulto, ingénua, crédula, incompleta e canhestra (GAGNEBIN,
1997).

Uma incompeténcia infantil reveladora de uma verdade que os adultos ndo querem nem
podem ouvir: verdade politica. Outra incompeténcia infantil ¢ a de ndo entender “certo” as
palavras: os mal-entendidos infantis. Da ualtima incompeténcia, observa-se 0 acesso
privilegiado a linguagem que a crianga ainda tem, pois, para ela, as palavras ndo sdo primeiros
instrumentos de comunicacdo, mas, sim, cavernas a serem exploradas. As nocOes de
semelhancga e mimesis utilizadas por Benjamin correspondem a deformacdes e deslocamentos
linguisticos infantis que aparecem apontando ao desconhecido, negado ou recalcado;
mostram-nos que, além do uso instrumental das palavras, “o mal-entendido”, longe de ser um
simples ndo-entender, se revela como entendimento do ndo-entendido nos objetos. Assim, se
introduz na lembranca infantil a dimenséo do inconsciente e do esquecimento (GAGNEBIN,
1997).

Por sua parte, segundo Pagni (2006), as discussdes educativas de Adorno radicalizam as
analises de Benjamin sobre o empobrecimento da experiéncia moderna e propdem propiciar

sua amplitude a partir de uma educagdo ética e politica que reconhega a “menoridade do

67

Para ampliar os desenvolvimentos dessas no¢fes em Benjamim, em particular, a de memoria vinculada a de
experiéncia e narracdo, podem-se revisar os textos Sobre alguns temas em Baudelaire (BENJAMIN, 1989) e
Experiéncia e pobreza e O narrador: Consideracgdes sobre a obra de Nikolai Leskov (BENJAMIN, 1994).
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educador” e a “infancia do educando”; 0 reconhecimento do professor seria a possibilidade de

compreender os limites da sua atividade educativa, apos se tornarem explicitos

0S mecanismos subjetivos responsaveis no passado pela promogdo da
barbarie. Isso porque esses mecanismos ainda se encontram latentes no
presente, se manifestando irrefletidamente na propria aula, sob a forma de
violéncia (simbélica ou ndo) exercida sobre os alunos, das idiossincrasias
do professor, do parco poder representado por sua autoridade (PAGNI,
2006, p. 216).

Nesse sentido, a autorreflexdo critica sobre a atividade educativa do professor é a
ferramenta formativa que Ihe permite repensar sua pratica e sua relacdo com a infancia e,
assim, oferecer elementos que permitam as criangas pensar a sua experiéncia com o mundo e
avaliar os sentidos para sua existéncia nele. Trata-se de “manter a tensdo entre experiéncia e
linguagem, prépria ao trabalho pedagdgico e, ao mesmo tempo, da infancia que o
compreende, sendo esta a sua condicdo e o mobil do pensamento que poderia nascer nos
infantes e renascer nos adultos envolvidos com essa atividade” (PAGNI, 2006, p. 217).

Outras figuras infantis trazidas sdo aquelas propostas por Lyotard e Agamben, que,
segundo os tracos da infancia Nietzschiana — da inocéncia, do esquecimento, da
transformacdo e do comego — e daquela delineada por Benjamin e Adorno — figura de
experiéncia, mediacdo e memoria —, desenvolvem os argumentos para pensa-la no terreno da
experiéncia, da linguagem e do acontecimento. Desse modo, a pergunta pela auséncia da
linguagem e as formas como ela se apresenta nas criangas constituem o ponto a partir do qual
se pode ler, esteticamente, a relacdo da infancia com o mundo.

Segundo Lyotard, ha, antes do nascimento e da infincia, um “algo” que se encontra
vinculado a dimensdo somatica do corpo responsavel pelos afetos; o ser que s6 se produz
como tal na exposicao ao primeiro toque, no primeiro encontro com a vida: é aquele primeiro
contato no tempo ¢ no espago que define esteticamente o “ser” na relagdo com o mundo — ali
esta ele, antes de todo conceito, de toda representacéo, de toda lei e de toda linguagem. E o
ser que se constitui no que poderiamos chamar de “experiéncia primeira”, esse que se forma
na ordem dos afetos da infancia e que permanece a vida toda com o individuo.

Lyotard (1987) vai destacar que o lugar da infancia € o instante e a singularidade do
encontro com a palavra. Para isso, vai lembrar as prosas que compdem os textos de Sentido
Unico e Infancia Berlinense, de Benjamin, assinalando que elas

N&o descrevem acontecimentos da infancia, apoderam-se da infancia do
acontecimento, inscrevem aquilo que nele é inapreensivel. O que faz um
acontecimento do encontro de uma palavra, de um cheiro, de um lugar, de
um livro, de um rosto, ndo é a sua novidade comparada com outros
“acontecimentos”. E o ter valor de iniciacdo em si mesmo. SO mais tarde se



73

sabe disso. Abriu uma ferida na sensibilidade. Sabe-se porque a partir dai
ela se reabriu, e voltard a abrir-se, marcando o compasso de uma
temporalidade secreta, talvez despercebida. Essa ferida fez entrar num
mundo desconhecido, mas sem nunca o dar a conhecer. A iniciacdo nao
inicia a nada, comecga (LYOTARD, 1987, p. 110).

E no balbuciar, nos sons desarticulados da fala dos primeiros anos, que se apresentam 0s
fluxos do corpo, os sentimentos envolvidos no encontro do ser com o mundo sensivel; 0s
afetos da infancia que fazem dela mais “presenca” de uma novidade que “auséncia” de uma
linguagem (compreensdo esta que serve frequentemente para definir a incompletude das
criancas). Embora pareca que a experiéncia dos afetos e do ser somatico da infancia (a phone)
se apague diante da for¢a da linguagem adulta que a precede (a Iéxis); embora a primeira e
simples forma de lingua infantil que seria phéne ndo possa ser facilmente reconhecida pela
linguagem articulada adulta, que seria a léxis, a primeira ndo deixa nunca de interpelar a
segunda: desde o mesmo processo de apropriacdo e aprendizagem da lingua, a phone vai
mediar o aprendido da Iéxis, e, assim, a experiéncia, os afetos jogados no encontro da crianga
com o mundo vao marcar o ingresso das criangas através da linguagem na cultura (PAGNI,
2006).

Dessa forma, a infancia como experiéncia da linguagem néo fica totalmente submetida a
uma “forma de ser” articulada da linguagem que a precede; as criangas s6 aprendem a falar a
linguagem adulta a partir da lingua que persiste nelas, da experiéncia mesma de encontro
entre seu ser e 0 mundo sensivel, dos restos de afetos que permanecem, mesmo com 0 passar
do tempo, e que definem uma relacao particular e inica com a linguagem em cada individuo:
tal diferenca inconciliavel da experiéncia da linguagem é o que mobiliza 0 pensamento e € a
possibilidade da novidade, do comego.

Em outro sentido, assinala Lyotard (1987) que, para a Pedagogia, nas discussoes
filosoficas, se define um lugar central sobre o pressuposto de que o espirito ndo € dado aos
homens como € preciso e que, portanto, ele deve ser formado. Assim,

A infancia diz-lhes [aos fildésofos] que o espirito ndo é dado. Mas que é
possivel. [...] O pensamento talvez tenha mais infancia disponivel aos trinta
e cinco anos do que aos dezoito, e mais fora do cursus dos estudos do que
no interior. Nova tarefa do pensamento didatico: procurar sua infancia em
qualquer parte, mesmo que seja fora da infancia (LYOTARD, 1987, p.
126).

A infancia € aquilo de nés mesmos que fica conosco como parte de nosso ser, de nosso
encontro afetivo e afetado com o mundo. E a experiéncia do que fomos e somos como seres

que, acontecidos num momento, carregamos rastros, pegadas das formas de devir, sujeitos de
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uma cultura e de uma linguagem articulada que nos precede. A infancia é experiéncia e
pensamento; é, sobretudo, um ato, e ndo uma poténcia; ela é um acontecimento, € ndo uma
faculdade presente e pronta para desdobrar-se ou aperfeicoar-se pelo ato educativo: € encontro
e novidade no presenteﬁs.

Em tal sentido, para Agamben, a infancia é figura do acontecimento, da prépria
experiéncia da linguagem. Ela também vai além do encontro nos primeiros anos de vida, é a
novidade que acontece no decorrer das experiéncias de linguagem durante a vida toda; ela
aparece como a possibilidade mesma da ruptura com aquilo que a antecede e, por isso, €
oportunidade para o novo. Diferentemente de Benjamin — e embora compartilhando a critica
sobre a forma manipulada de ser da experiéncia atual” —, Agamben propde uma infancia que
ndo é a experiéncia que antecede a linguagem e que também ndo se apaga no seu encontro
com a linguagem adulta. A infancia ndo é a expropriacdo da experiéncia primeira. Ela
coexiste com a linguagem desde 0 seu comeco:

A ideia de uma infancia como uma “substancia psiquica” pré-subjetiva se
revela entdo como um mito similar ao do sujeito pré-linguistico. Infancia e
linguagem parecem assim se remeter mutuamente num circulo onde a
infancia é origem da linguagem e a linguagem € origem da infancia. Porém,
talvez seja justamente nesse circulo onde devamos buscar o lugar da
experiéncia enquanto infancia do homem. Pois a experiéncia, a infancia a
gual nos referimos ndo pode ser simplesmente algo que precede
cronologicamente a linguagem e que, hum momento determinado, deixa de
existir para voltar-se na fala, ndo € um paraiso que abandonamos de uma
vez por todas para falar, sendo que coexiste originariamente com a
linguagem, e inclusive se constitui ela mesma mediante sua expropriacdo
efetuada pela linguagem ao produzir cada vez 0 homem como sujeito
(AGAMBEN, 2004, p. 66).

Trata-se de uma figura infantil que é marcada pela historia e que produz histéria numa
forma ndo-linear e descontinua ao constituir-se nos atos particulares que acontecem a sujeitos
também particulares. Poderiamos dizer que a complementaridade entre infancia e linguagem é

de certa “causalidade imanente” — 0 que, em termos deleuzeanos, corresponde a uma

* Para ampliar, podem ser revisadas as analises de Lauret sobre as figuras de infancia no pensamento de Lyotard
e as derivagdes possiveis para pensar a educacdo das criangas. Em particular, esse autor revisa a imagem da
infdncia como “uma divida paradoxal da qual ndo é possivel se liberar sendo deixando-a aberta e irrescindivel”
(LAURET, 2008, p. 210). A infancia serd, assim, tudo aquilo que se deixa esquecer: “angustia, recalque
originario, lei” (LAURET, 2008, p. 210).

69 Razdo pela qual vai afirmar que a incapacidade para traduzir em experiéncia a existéncia quotidiana € o que
tornou insuportavel — como nunca antes — a vida. Tal incapacidade e ndo uma méa qualidade ou insignificancia da
vida contemporénea é o que tem produzido a sensacdo de pobreza da experiéncia; pois, talvez, a existéncia
quotidiana nunca foi mais rica em acontecimentos significativos como hoje. Assim, “num momento em que se
Ihe quisera impor a uma humanidade, a que de fato lhe tem sido expropriada a experiéncia, uma experiéncia
manuseada e guiada como num labirinto para ratos, quando a Unica experiéncia possivel é horror ou mentira, o
rechaco da experiéncia pode se constituir — provisoriamente — numa defesa legitima” (AGAMBEN, 2004, p. 8).
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causalidade que se atualiza em seu efeito —, cada uma delas se afeta e modifica na sua relacédo
com a outra de forma permanente7°.

“Novidade”, “diferenga”, “acontecimento” e “porvir” sdo tracos comuns as figuras
infantis que nos apresentam os filésofos contemporaneos; esses tracos também sdo aqueles
que vamos encontrar desenvolvidos e articulados as discussfes sobre as praticas educativas
nos estudos filoséficos da educacdo. A partir deles, sdo formuladas, por um lado, fortes
criticas aos saberes, as praticas e as instituicbes educativas, que parecem limitar as
possibilidades da novidade e da diferenca; por outro lado, séo lancados olhares diferentes para
as relacGes pedagdgicas com as criangas.

De tal modo, a infancia é também uma figura que néo se refere somente as criancas, ela
tem a ver com “muitas outras palavras nascentes, na educacgdo, na filosofia e na politica”
(KOHAN, 2007, p. 7): eis a perspectiva trazida para as praticas educativas na proposta de
pensar outras formas de nos relacionarmos com as criangas. Trata-se do deslocamento de uma
infancia que ndo é mais do tempo, do Chroénos — sujeita a uma idade ou etapa da vida —, para
uma infancia da intensidade, do ai6n — do acontecimento, da poténcia, do inicio, da
interrupcdo, da criacdo e da experiéncia. Uma infancia que é intensidade e que escapa dos
saberes que tentam descrevé-la como periodo, como tempo:

Temos sabido tanto sobre a infancia, temos discriminado tanto suas etapas e
possibilidades, temos projetado tanto seu futuro que, para fortalecer e
dinamizar as forgas infantis que habitam nossos corpos, talvez seja propicio
deixar de saber, justamente... 0 que um infante pode ou ndo pode (KOHAN,
2007, p. 98).

A figura de infancia proposta por Kohan (2007) faz pensar sobre trés mitos em torno das
criancas e sua educacdo que parecem sustentar muitas das nossas préaticas educativas: 0 “mito
pedagogico”, que configura a infancia como tempo da formagdo para cidadania e a
democracia; o “mito antropoldgico”, que a define como primeira etapa da vida e como o
tempo da aprendizagem; e o “mito filoso6fico” da in-fancia, lugar da auséncia, da imperfeicéo

e da ignorancia.

° Assim como 0s tragos bioldgicos sdo patrimbnio natural transmitido pelo cdédigo genético, a cultura é um
patriménio hereditario transmitido por meios ndo-genéticos, dos quais, 0 mais importante é a linguagem. De fato,
com essa analogia, Agamben assinala uma diferenca fundamental entre a Natureza e cultura, diferenca derivada
dos meios de transmissdo: o codigo genético e a linguagem. Porém, justamente tal diferenciacdo dos meios de
transmissdo serve a esse autor para discutir ndo a oposicdo, mas sim a diferenca e complementaridade entre
cultura e Natureza. Ao propor a linguagem como o transmissor privilegiado da heranca cultural, emergem
perguntas sobre sua pertenca exclusiva a esfera cultural, sobre seus fundamentos bioldgicos e sobre as condi¢Ges
e as formas como sdo efetuadas na linguagem as complementacfes e atualizagdes dessas duas esferas
(AGAMBEN, 2004). Para ampliar a discusséo sobre a relagdo cultura — Natureza, sdo interessantes as analises de
Veiga-Neto (2007).
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Diante dos mitos, ha duas figuras de infancia: uma é a “infincia estrangeira”, outra € a
“infancia da educacdo e da filosofia”. A primeira questiona e interpela a nossa “hospitalidade
pedagogica”, a forma de acolhida que tenta pegar as criangas em seus saberes e tirar delas a
diferenca e novidade de sua lingua estrangeira; a segunda desenha a imagem do professor, em
permanente tensdo entre a figura socratica do “mestre do saber” e a figura jacotiana do
“mestre ignorante”n. A respeito disso, Kohan vai nos dizer que:

Talvez seja hora de repensar a infancia socratica do ensinar e do aprender,
tdo instalada em nossas instituicdes e nossas consciéncias pedagdgicas,
aquela que ensinou que se buscar tem a ver com se encontrar, conhecer e
cuidar o mais importante que cada um tem em si mesmo. Talvez seja 0
tempo de buscar outra infancia, um novo inicio que se afirme num deixar de
ser 0 que se é para poder ser de outra maneira, num se deslocar de saber o
que se sabe para poder saber outras coisas; num se mover do poder que se
ocupa para que outras forcas e outras poténcias possam ser afirmadas entre
guem aprende e quem ensina filosofia, ou qualquer outra coisa (KOHAN,
2007, p. 63).

Se as nossas praticas pedagdgicas sdo limitadores das possibilidades que o encontro com as
criangas nos oferece, se elas sdo, principalmente, interferéncia para o ‘“acontecimento” e a
“novidade”, entdo, parece necessario repensar as nossas relagdes educativas com as criangas.
Podemos dizer, nas palavras de Larrosa (1998), que é necessario produzir outras formas de
educacdo — outras formas da relacdo particular com a infancia — para poder escutar a
“verdade” que a infancia-acontecimento (figura da novidade, da diferenga, do porvir) tenta
nos dizer.

A infancia como um outro ndo é o objeto (ou o objetivo) do saber, mas é
algo que escapa a qualquer objetivacdo e que se desvia de qualquer
objetivo: ndo € o ponto de fixagdo do poder, mas aquilo que marca sua linha
de declinio, seu limite exterior, sua absoluta impoténcia: ndo é o que esta
presente em nossas instituicdes, mas aquilo que permanece ausente e nao-
abrangivel, brilhando sempre fora de seus limites (LARROSA, 1998, p.
231).

Trata-se de uma infancia que é alteridade, heterogeneidade, multiplicidade, uma infancia
que ndo é nem sujeito nem objeto, nem individualidade nem coletividade: ¢ uma
“experiéncia”, ou melhor, a experiéncia particular de cada crian¢a na sua relagdo com o

mundo. Em outras palavras, a infancia como experiéncia das criangas, € nd0 como a noc¢ao que

" Para ampliar a compreensdo desses trés mitos, pode ser consultada a primeira parte do livro do professor
Walter Kohan intitulado Inféncia: Entre educacdo e filosofia. Na segunda parte do mesmo livro, podem ser
encontrados elementos que permitem aprofundar a compreensdo dessas figuras do professor e do que poderia se
considerar uma infancia do pensamento, segundo a filosofia de Deleuze (KOHAN, 2007). Também podem ser
revisadas as diferentes imagens que Corazza (2004) aponta como “espectros de infancia” que aparecem
atravessados por esses mitos filoséficos e educativos que Kohan nos assinala.
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acoberta os individuos nos seus primeiros anos de vida: ela “nunca ¢ o que sabemos (¢ outro dos
nossos saberes), mas, também, é portadora de uma verdade que devemos nos colocar a
disposicédo de escutar; nunca ¢é aquilo apreendido pelo nosso poder (é o outro que ndo pode ser
submetido), mas devemos abrir um lugar para recebé-la” (LARROSA, 1998, p. 232).
Resumindo, embora possam ser assinaladas diferencas substanciais entre as nogfes de
infancia e de educacdo no pensamento dos fil6sofos revisados, poderiamos dizer que suas
analises se constituiram em pontos de emergéncia de novos e diferentes olhares sobre a
infancia e, em particular, sobre as relacbes educativas que, como adultos, propomos as
criancas. As andlises retomadas por Larrosa (1998), Kohan (2007), Pagni (2006), entre outros,
propdem compreender a infancia como uma condic¢do e uma possibilidade de aprendizagem e
pensamento novo e diferente, tanto para as criangas na condi¢do de alunos quanto para 0s
adultos que, na condicédo de professores, podem tornar possiveis outros espacos e tempos de
encontro entre a infancia e a cultura. Enfim, a infancia aparece nessas discussdes como o

tempo e espago de uma experiéncia a ser rememorada pelos adultos e vivida
intensamente pelas criangas, [...] em seus sentidos maltiplos e heterogéneos.
Entendem, ainda, que a infancia, se ndo puder ser traduzida em linguagem
articulada e ser trazida ao conceito, pode ser experimentada como uma
tensdo inefavel, vivida esteticamente ou narrada poeticamente; pois nela se
encontra 0 nascimento de um outro pensar e de um outro modo de existir,
resultante do encontro com essa experiéncia do que fomos e do que ainda
podemos ser (PAGNI, 2006, p. 219).

Tal olhar para a infancia e para as praticas educativas significa reconhecer 0s
questionamentos levantados sobre elas, especialmente aqueles que as assinalam como agentes
principais da constituicdo e difusdo da forma de pensar a infancia que emergiu com o
pensamento moderno. Naguele olhar histérico, desenha-se a figura infantil das auséncias, da
fragilidade fisica e mental, criticada pelos fildsofos da educacdo; figura que se consolidou ndo
sem confrontos, oposicdes e tensbes entre praticas cotidianas de cuidado e educacdo e as
praticas discursivas que, sobre o assunto, ganharam espago nos circulos académicos e

politicos dos ultimos séculos.
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3.5. ESCOLAE INFANCIA: ALGUMAS HISTORIAS

A escola moderna tal como se Ihe conhece na sua etapa de esplendor dos anos
finais do século XIX e até bem entrado o século seguinte, tem lugar
paralelamente ao nascimento da infancia, pelo que a superposicdo de
significados historicamente dessemelhantes dentro da palavra “escola” deve
merecer as devidas aclaragbes para ndo simplificar o problema
(NARODOWSKI, 1994, p. 54).

Parece que nossos pensamentos sobre a infancia se constituiram no contexto das tensdes e
dos deslocamentos que aconteceram na forma de pensar a infancia e a educacdo nos quatro
altimos seéculos: entre as no¢des consolidadas nas analises de Comenius no século XVII, as
desenvolvidas por Rousseau e Kant dois séculos depois e as criticas e apropriagdes que delas
encontramos no “movimento da Escola Nova”, nos primordios do século XX. Também parece
que os deslocamentos se encontram articulados com as transformag0es que aconteceram na
forma de ser do pensamento politico, econdmico e filosofico: da Modernidade, nos seculos
XVI1 e XVII — que chamamos de classica —, passa para a segunda forma, no final do século
XVIII — aquela que reconhecemos como liberal —, e sobre esta parece se desenvolver a forma
contemporanea que nomeamos de Neoliberal .

Interrogar historicamente a constituicdo da forma de ser e pensar a infancia e as praticas
escolares parece-me que tornou evidente o importante papel que desempenha a escola, como
instituicdo disciplinar por exceléncia, tanto na constituicdo das subjetividades das criancas
quanto na difusdo de uma forma de ser do pensamento sobre elas. Essa instituicdo moderna é
0 cenario, a préatica, o dispositivo, a maquinaria através da qual atua o poder; ela se encontra
articulada e articulando uma serie de dispositivos, taticas e estratégias que, no decorrer dos
dois ultimos séculos, se organizaram e instalaram para o governamento da populagdo, em
particular, o das criangas. Desse modo, a escola aparece como uma das instituigdes cujo eixo

de formac&o é a disciplina e cuja tarefa é a producdo de subjetividades governaveis. Em geral,

b Trata-se da mudanca nos modos de pensar articulada ao deslocamento da énfase nos dispositivos de
poder/saber disciplinares para a énfase nos dispositivos de seguranca ou, em outras palavras, de uma forma de
governamentalidade disciplinar para outra forma de governamentalidade liberal e, talvez, hoje, para uma
neoliberal (FOUCAULT, 2006b; 2007).
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a instituicdo escolar sera assinalada como maquinaria de governamento da infancia que
apareceu na organizacdo e na articulacdo de diversas técnicas e dispositivos de
disciplinamento da populacao, daquele novo coletivo etario que vai se nomear de infancia’ .

Diante das condicbes atuais e do que alguns autores chamam de morte ou
desaparecimento da infancia moderna (como assinalei antes), a escola também parece assistir
hoje ao seu desaparecimento. Trata-se do declinio da escola da vigilancia, do siléncio e do
disciplinamento, instituicdo que se apresenta nas lembrancas dos adultos e que, por efeitos das
condigbes contemporaneas, estaria se apagando. Segundo Narodowski (1999), podemos
assinalar alguns processos importantes que levaram ao desaparecimento das utopias
pedagogicas modernas: por uma parte, a desinfantilizacdo das criangas — ou aquilo que seria 0
outro lado da mesma moeda, a infantilizacdo geral da sociedade; por outra parte, a ruptura do
monopolio do saber que a escola parecia comportar; e, finalmente, uma reorganizacao estatal
do sistema escolar. Porém, os mesmos processos que tracam o apagamento da escola moderna
esbocam para ela outros desafios”.

Encontramos interessantes trabalhos histéricos sobre a maneira como aconteceu o
processo de modernizacao dos paises latino-americanos e as formas como foram apropriados
os discursos educativos e as praticas pedagogicas nos contextos particulares das distintas
sociedades. Nas andlises, é possivel reconhecer coincidéncias argumentativas sobre 0 modo
como aconteceu o processo de “pedagogizacdo” das sociedades e como ele se articula a
apropriacéo e difusdo de uma forma particular de pensar a infancia e sua educacao; com estas,

verifica-se o aparecimento de um conjunto de praticas, fundamentalmente educativas, sobre as

" Sobre esse assunto, podem-se revisar as analises de Maria Isabel Bujes, em especial, aquelas acerca do modo
como operam as relagbes poder—infancia, a partir da documentagdo oficial (Referencial Curricular Nacional para
a Educacdo Infantil: RCN). Essa autora analisa os documentos como materialidades que permitem enxergar a
forma como opera uma racionalidade governamental moderna no dispositivo escolar atual para 0 governamento
da infancia (BUJES, 2003). Outros trabalhos que seguem essa linha partem também da andlise de documentos
oficiais que operariam como superficies de emergéncia ou como materialidades que deixam enxergar a maneira
como atua a racionalidade governamental moderna nas préticas escolares e na producéo de uma forma de olhar
para a infancia. Um exemplo interessante, entre outros que se desenvolvem atualmente no Programa de Pos-
graduacdo em Educagdo da UFRGS, ¢ o estudo intitulado “‘+ 1 ano ¢ fundamental’ praticas de governamento
dos sujeitos infantis nos discursos do ensino fundamental de nove anos”, de Santaiana (2008).

" Compartilhando o desaparecimento da maior parte das praticas modernas — familia, Pedagogia, maternidade,
infancia —, a escola encontra-se no centro das criticas, em especial, daquelas que a reconhecem como essa
instituicdo cujas préaticas disciplinadoras teriam que ser revisadas para adequar-se aos desafios contemporaneos.
As praticas educativas em geral, e as escolares em particular, sdo assinaladas como elementos desses dispositivos
disciplinares que, desde finais do século XVII, participam na defini¢do de uma forma de “ser” dos sujeitos
infantis e adultos nas sociedades ocidentais. Sobre essa discussao, podem ser revisadas as analises de Corea e
Lewkowicz (2004) acerca do apagamento das utopias pedagdgicas modernas.
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criancas que, com particularidades locais, se estruturam sobre a mesma racionalidade
. .. 75
moderna, comportando tracos muito similares .

Interessa aqui destacar que, nas analises historicas, um argumento central é o de que a
escola ndo existiu sempre, pelo menos ndo esta escola elementar, como forma de socializacédo
privilegiada e lugar de passagem obrigat6ria para criangas de classes populares. Escola e
infancia sdo praticas modernas para as quais € possivel assinalar um momento e certas
condicdes de aparecimento e, portanto, outras de desaparecimento.

De fato, a escola publica, gratuita e obrigatéria foi instituida por
Romanones no principio do século XX, convertendo 0s mestres em
funcionarios do Estado e adotando medidas concretas para tornar efetiva a
aplicacdo da regulamentacdo que proibia o trabalho infantil antes dos dez
anos. A escola ndo existiu sempre, por isso a necessidade de determinar as
suas condi¢bes de existéncia no interior de nossa formacdo social
(VARELA, ALVAREZ-URIA, 1991, p. 14).

A escola parece ser a instituicdo que acompanhou a emergéncia da primeira figura de
infancia moderna (que nomeio de classica e que explicarei mais adiante), nos séculos XVI e
XVII, e alguns deslocamentos na forma de pensar a figura infantil que aparecem registrados
nas discussfes pedagdgicas dos séculos XIX e XX.

A emergéncia da infancia moderna trouxe com ela a propria necessidade da medicao
cronologica. A referéncia a idade passou a se constituir no elemento chave observavel e
quantitativo que vai assinalar a normalidade e anormalidade, o correto e o incorreto, 0 bom e
0 ruim no desenvolvimento das criancas e no seu atendimento educativo. O olhar da idade
sera uma forma importante de definicdo da infancia e marcara, também, os limites da
dependéncia e dos cuidados que deverdo ser oferecidos pela familia, pela escola e pelo
proprio Estado. Nesse sentido, encontramos no Emilio, de Rousseau, uma expressdo
contundente da “produc¢do pedagodgica do corpo infantil; corpo que necessita ser controlado e
protegido e, portanto, estudado, objetivado, limitado, analisado até suas dobras menos
evidentes ¢ mais intimas” (NARODOWSKI, 1994, p. 42).

Em geral, podemos dizer que, entre praticas educativas, de cuidado, medicbes
cronoldgicas, saberes e disciplinas, foram montados e afinados os elementos que
possibilitaram a constituicdo da maquinaria escolar e do sujeito infantil. Entre eles, operam-se
e tracam-se os fios que tecem uma forma de ser do poder na Modernidade e a constituicdo da

escola como uma instituicdo como uma pratica articulada a uma forma especifica do poder e

* Revisar Freitas (2006), no caso brasileiro; Carli (2005), no caso argentino; e Saenz, Saldarriaga e Ospina
(1997), no caso colombiano.
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do saber nesse periodo. Em especial, trés elementos vdo aparecer como centrais para a
emergéncia da escola e da concepcdo particular de infancia moderna: a definicdo do estatuto
de infancia, a emergéncia de um espaco especifico destinado a educacdo das criancas e a
aparicdo de um corpo de especialistas da infancia dotados com tecnologias especificas e
codigos tedricos (VARELA; ALVAREZ-URIA, 1991).

Se a constituicdo da escola moderna foi um elemento chave para a defini¢éo da figura de
infancia, nela articularam-se as praticas discursivas que também vdo ser fundamentais na
emergéncia da forma de ser e pensar sobre as criancas e sua educacdo. Mesmo que
reconhegamos, com alguns autores, que em Comenius ainda ndo podemos falar da Pedagogia
como um saber ou uma disciplina propriamente dita (pois a didatica ndo seria a pedagogia) ou
que acreditemos que as praticas formativas, disciplinares e de cuidado de si encontradas ja no
pensamento grego sejam praticas pedagogicas e que com elas a Pedagogia teria uma longa
histéria”, o que interessa para esta analise é que, nas discussdes pedagodgicas, vamos
encontrar ferramentas que nos permitem entender a forma como a infancia se constitui em
objeto e sujeito do dispositivo de saber/poder moderno e no centro das discussdes atuais.

Assim, lembramos que, embora a infancia como assunto econémico social e demogréafico
tenha tido seu auge so nos finais do século XVIII, isso ndo significou a auséncia de um pensar
em torno da educacdo das criangas alguns séculos antes, como podemos reconhecer na obra
de Comenius. No modo de ser do pensamento educativo do século XVII, percebemos as
primeiras formas da racionalidade politica e filoséfica que definiu as criangas como o0s
sujeitos da educacdo e como alvo de atencdo dos nascentes Estados. Podemos afirmar que, na
Didatica Magna de Comenius, foram desenhadas muitas das linhas sutis do que vai se
constituir como certa natureza infantil, a partir das quais se fundaram os alicerces da figura de
infancia mais definida e complexa que encontramos no Emilio de Rousseau — figura da
Modernidade liberal — na qual apostaram muitos dos projetos politicos que serdo centrais na
constituicdo do mundo social, econémico e politico até hoje.

Nesse contexto, o aparecimento das discussGes psicoldgicas possibilitou, entre outras
coisas, a emergéncia da psicopedagogia como saber fundamental dos processos e nas praticas
de ensino e aprendizagem. Com a psicologia, nos discursos educativos, desenhou-se aquele
“algo psicoldgico” como uma forma de particularidade da criangca e como um objeto de

conhecimento e estudo pedagdgico. Trata-se da invencdo do psicoldgico, um processo que,

76 . , .

Sobre esse assunto em particular, ver a Proposta de Tese de Noguera-Ramirez (2008) e também os
desenvolvimentos que o autor gentilmente me permitiu conhecer e que ainda estdo por sair como documento
final de sua Tese Doutoral.
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entre os séculos XVI e XX na Europa, teria a ver com o aparecimento e desenvolvimento dos
discursos liberais e do romantismo, além da difusdo e implementacdo das préaticas
disciplinares: “esse espago psicoldgico, tal como hoje o conhecemos, nasceu e vive
precisamente da articulagdo conflitante daquelas trés formas de pensar e praticar a vida em
sociedade” (FIGUEIREDO, 1994, p. 131).

Os trés polos — liberalismo, romantismo e praticas disciplinares — do pensamento e da
vida social parecem conviver, ndo sem conflitos, desde o seculo XIX nos cenarios sociais. A
coexisténcia complementar e conflitante dos discursos parece se constituir no territério
discursivo no qual as experiéncias individuais e coletivas se estabelecem, se constroem e
adquirem sentidos, possibilitando a constituigdo do “eu” psicoldgico e, com ele,
psicologizando as relacdes sociais. Assim, poderiamos pensar que, entre os discursos liberais
e as praticas disciplinares, aparecem discussfes sobre os individuos livres e com controles
préprios de si mesmos; entre as praticas liberais e os discursos romancistas, desenvolveram-se
as compreensdes sobre 0s projetos de vida individuais, sobre as relagBes privadas e intimas e
os ideais da familia nuclear, o amor e vida social; entre as praticas disciplinares e os discursos
do romantismo, o pensamento que afirma as forcas da Vida e da Vontade no limite
controlador e carismético da disciplina (FIGUEIREDO, 1994).

Dessa forma, as diversas versdoes contemporaneas da psicologia que se produziram no
encontro dos trés discursos e no campo aberto pela triangulacdo de suas préticas, no decorrer
dos séculos XIX e XX, parecem adquirir énfases diferentes segundo sejam privilegiados uns
discursos sobre outros em diferentes momentos e situacfes historicas e geogréaficas
determinadas’. Parece-me importante destacar como a invencdo do aspecto psicolégico
aparece perfeitamente articulada com as formas de ser do pensamento moderno, a tal ponto
gue quase se apaga 0 proprio processo constitutivo desse discurso. Por outro lado, e como

tentarei mostrar no capitulo seguinte, a inven¢do do “algo psicologico” encontra-se no centro

da constituicdo da particularidade infantil”.

7 . . . . . S .
Assim, por exemplo, vemos aparecerem e se difundirem as psicologias comportamentais proximas da linha

que une os discursos disciplinadores e liberais; também as formas da psicanalise norte-americana (Psicologia do
self), mais proxima da linha de tensdo entre os discursos liberais e romanticos; finalmente, as psicologias mais
ligadas ao eixo dos discursos romanticos e disciplinadores, essas que, com ideais libertarios e expressivos, séo
profundamente domesticadoras. Também nesse tridngulo desenhado pelos discursos liberais, 0s do romantismo e
os disciplinadores, vamos encontrar lugar para as diferentes escolas psicoldgicas e as diferentes leituras que
delas se fizeram no decorrer dos séculos XIX e XX (FIGUEIREDO, 1994).

78

Sobre esse assunto, podem-se revisar as interessantes analises sobre a constituicdo da Psicologia evolutiva de
Burman (1998), o trabalho de Erikson acerca do ciclo vital e a constitui¢do da identidade (ERICKSON, 1987),
de De Lanjonquiére sobre a infancia e a psicopedagogia (1999), além dos estudos de Walkerdine (1985) e Warde
(2006).
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Tudo parece indicar que a articulagdo entre os discursos psicolégicos e os discursos
pedagdgicos, no decorrer do século XIX, pode ser reconhecida na emergéncia da infancia
como objeto de saber, o0 que se verifica nos estudos sobre as criancas que se desenvolveram
naquele tempo. Com tal articulacdo, estardo dadas as condi¢cbes para a emergéncia da
Psicopedagogia como saber e das nogOes de desenvolvimento, anormalidade e normalidade
infantil, as quais serviram na construgdo do elemento “psicolégico” proprio do sujeito infantil
(COUTINHO, 2008).

Em suma, podemos assinalar alguns elementos que véao ser definitivos nas discussdes
sobre a infancia que se fazem hoje, pelo menos na ordem do saber pedagdgico e a partir do
que considero ser possivel compreender as discussfes contemporanea. Um primeiro elemento
é a insisténcia, nas analises, das préaticas escolares e, portanto, da escola como lugar
privilegiado para a relacdo educativa com as criancas e a producdo da prépria infancia
moderna. Outro é o reconhecimento de pelo menos duas formas da infancia na Modernidade
(a classica e a liberal), o que, em todo caso, ndo implica o total apagamento de uma figura
pela outra, e sim uma coexisténcia em tensdo de elementos que entrecruzam as praticas
disciplinares, as formas de ser do pensamento liberal e naturalista. Finalmente, e no &mago de
tais elementos, parece haverem se constituido as condi¢Ges de emergéncia do aparato psiquico
e da natureza infantil que atravessam o0 nosso pensamento e atitudes em relag&o as criancas.
Para uma melhor compreensao dos elementos que, considero, sao constitutivos das discussoes
atuais sobre a infancia, tentarei caracterizar as duas formas como a infancia aparece

desenhada no pensamento pedagdgico moderno. E sobre isso que tratara a proxima secao.
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3.6. DA INFANCIA MODERNA PARA AS INFANCIAS DA MODERNIDADE

Ha o fato adicional, contudo, e que se tornou decisivo para o significado da
educagdo, de que esse pathos do novo, embora consideravelmente anterior ao
século XVIII, somente se desenvolveu conceitual e politicamente naquele
século. Derivou-se dessa fonte, o principio, um ideal educacional, impregnado
de Rousseau e de fato diretamente influenciado por Rousseau, no qual a
educacdo tornou-se um instrumento da politica, e a propria atividade politica foi
concebida como uma forma de educacdo (ARENDT, 2005, p. 225).

O conhecimento das questdes descritas no campo discursivo e, em particular, a ideia da
morte ou desaparicdo da infancia moderna e a emergéncia de uma ou mais figuras infantis
contemporaneas geraram-me questionamentos e levaram-me a procurar a proveniéncia das
nossas formas atuais de pensar a infancia, como comentei anteriormente. Assim, a pesquisa
tomou caminho atrés das figuras que a infancia assumiu no pensamento pedagdgico, 0 que me
levou a reconhecer a existéncia de pelo menos duas figuras de infancia entre os séculos XVI e
XVIII: a moderna classica e a moderna liberal. Duas formas de pensar a infancia que
ofereceram as condic¢des para as nossas compreensdes atuais sobre a condi¢do e natureza das
criancas e que nos permitem enxergar alguns dos fios que se teceram entre 0 pensamento
pedagdgico e a razdo governamental da Modernidade.

Nesta secdo, que serve como dobradica entre o capitulo anterior e 0 que segue, ocupo-me
de descrever as duas figuras de infancia e, com isso, de mostrar como aquele desenho da
segunda infancia, ainda que mantenha elementos da primeira, assinala mudancas interessantes
na forma de pensar as criangas e sua educagdo. Sao transformacdes que servem, entre outras
coisas, para perceber as formas de pensamento que se delinearam na modernidade liberal e as
maneiras como a elas estiveram vinculados a infancia, o saber pedagdgico e a educacgéo. Esses
sdo assuntos que exploro no capitulo seguinte.

A primeira figura é aquela que se desenha no pensamento de Comenius (1994) e que
podemos nomear como da Modernidade classica; a segunda seria aquela da Modernidade
Liberal — pela sua énfase no individuo, na liberdade e na subjetividade —, cujo primeiro
esboco fizera Rousseau no Emilio ou da Educacdo (ROUSSEAU, 1984). A primeira esteve
vinculada as nogdes de obediéncia e disciplina; a segunda, as de inocéncia, interesse e

aprendizagem. Uma corresponde ao tempo da énfase nas disciplinas, no ensino e na didética;
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a outra ao tempo da énfase no autogoverno e na aprendizagem: é o0 momento da emergéncia
da Pedagogia como ciéncia.

Segundo tal compreensdo de énfases e ndo substituicdo, podemos também analisar, no
pensamento pedagégico, a distingdo entre Didatica e Pedagogia sustentada na seguinte
diferenga79: a primeira emergiu nos séculos XVI e XVII e, com Comenius, alcangou sua maior
sistematicidade; a segunda apareceu diferenciada mais claramente a partir da segunda metade
do século XVIII, com os trabalhos de Rousseau e Kant, e s6 com o desenvolvimento das
tradicbes pedagogicas germanica, francofona e anglo-saxodnica, no final do século XIX,
transpassaria seu “limiar epistemol()gico”go. Desse modo, o deslocamento de énfase na
Modernidade significou ndo sé uma forma diferente de pensar as praticas educativas e
escolares, sendo a emergéncia de duas figuras de infancia em cujo seio se percebe a

constituicdo de uma Natureza particular para o sujeito social que nomeamos infancia.

3.6.1. A infancia da Modernidade C|éSSiC8.81

A primeira versdo de infancia moderna corresponderia aquela que emergiu no
entrecruzamento de alguns acontecimentos historicos e sociais importantes: a expansao das
praticas de escolarizacdo da Reforma e da Contra-reforma; a implantacdo de espacos de
isolamento ou instituicdes de sequestro — hospicios, escolas, oficinas; o surgimento dos
primeiros especialistas no ensino e na educagdo das criangas; a destituicdo dos espacos
tradicionais de socializacdo de meninos e meninas das sociedades pré-modernas (VARELA;
ALVAREZ-URIA, 1991). Trata-se da emergéncia de outro sujeito, cuja principal
caracteristica ¢ a maleabilidade e a possibilidade de ser formado: sua “disciplinabilidade”82.
Assinala-nos Comenius que é conveniente formar o homem para que chegue a ser tal e que,
portanto, a educacao serd a condi¢ao para se adquirir plenamente a humanidade. N&o se nasce
propriamente homem, mas se chega a sé-lo: o infante € uma semente que precisa ser

cultivada, e é essa condicdo que o diferencia de todas as outras criaturas. N&o é suficiente o

° Diferenca, deslocamento de énfase, assinalado por Noguera-Ramirez (2007a; 2007h).

80 e B - ~ - -

Segundo as andlises de Foucault, determinados elementos de uma formacdo discursiva podem traspassar seu
limiar epistemologico, o que significa que podem chegar a adquirir um nivel de organizacdo, coeréncia,
desenvolvimento e definicdo que sua dispersao seria menor adquirindo o carater de disciplina ou ciéncia.

81 . ~ o . . . .

O texto sobre a diferenca entre as duas concepgdes de infancia moderna foi desenvolvido a partir da pesquisa

que realizei na Colémbia entre 2004 e 2005 com o professor Carlos Ernesto Noguera-Ramirez e encontra-se em;
Noguera-Ramirez; Marin-Diaz (2004; 2007).

Um sujeito inscrito dentro de uma concepc¢do humanista do homem e, portanto, secular e laica: 0 homem dono
de seu destino.
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desenvolvimento natural para que se torne homem; ele requer enxertos de sabedoria,
honestidade e piedade: “aos que nasceram homens, lhes & preciso o ensino porque ¢
necessario que sejam homens” (COMENIUS, 1994, p. 23).

Nesse sentido, 0 ensino torna-se a acao através da qual o mestre, como um agricultor,
enxerta metodicamente as qualidades — erudicdo, virtude e piedade — na pequena planta
infantil, com o fim de garantir que cresca 0 homem que esta latente na crianga. Formar o
homem é submeté-lo a disciplina, que se encarregara de aproveitar a atitude para a ciéncia,
bem como a honestidade e a piedade que nascem com a crianga como semente, e que a levara
a propria ciéncia, virtude e religido, aprendendo, praticando e orando. A educacdo € o
processo artificial que refaz a Natureza da crianga, forjando-a aos moldes tradicionais de
pensar, agir e até mesmo sentir. Assim, a Didatica Magna, a grande didatica, € a proposta
comeniana de um sistema que permita a producdo da humanidade, a producdo dos frutos
presentes em poténcia nas sementes, nos sujeitos infantis. SO essa didatica como “disciplina”
age tanto no corpo dos sujeitos infantis quanto nos saberes; ela 0s modela segundo o padréo
convencional da sociedade, com métodos altamente elaborados de instrucéo.

O operador central da racionalidade comeniana é a organizacdo gradual; esse operador
define as melhores formas de ensino, as mais positivas formas e modalidades de dispor as
escolas, e os melhores desenvolvimentos para o proprio homem. Isso se evidencia no lugar
estratégico que assinala para a infancia: ela é um estagio inevitdvel de uma trajetoria
predeterminada no ordenamento ja construido. A infancia é uma inferéncia; € uma conclusédo
de um razoamento que, havendo ordenado 0s passos sequenciais para a plenitude humana,
vislumbra um passo inicial que é o mais simples, o inferior, o determinante. Assim, a figura
infantil de Comenius est4 dada pela necessidade do ordenamento gradativo, da necessidade de
um ponto inicial, simples e carente a partir do qual seja possivel alcancar uma completitude
desejada (NARODOWSKI, 1994).

Nesse sentido, em Comenius, a infancia é delineada como uma etapa inicial, como um
ponto de partida, por isso é possivel pensar em infancias ndo-humanas:

...As pedras que nos sdo dadas para construir nossas casas, torres, muros,
colunas, etc.; mas que ndo servem para isso a ndo ser que nossas Maos as
cortem, as desenhem, as lavrem. De igual modo, as pérolas e pedras
preciosas destinadas aos ornamentos humanos devem ser cortadas, talhadas
e polidas pelas maos do homem; os Metais empregados em notaveis usos na
nossa vida tém de ser necessariamente rebuscados, liquidificados,
purificados e de varios modos fundidos e batidos, e sem isso tém para nds
menos aplicacdo que a propria lama da terra. Das Plantas temos alimento,
bebida, medicina; porém de maneira que as ervas tém que semear-se,
cultivar-se, recolher-se, triturar-se, etc.; e as arvores devem ser plantadas,
regadas e seus frutos recolhidos e secos, etc., [...] e ainda que 0s animais
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parecam dotados de vida e movimento [...] se queremos usar seu trabalho,
pelo que nos sdo concedidos, temos que procurar sua aprendizagem [...] de
muito pouco nos serviriam se ndo amestrassemos cada um para seu oficio
(COMENIUS, 1994, p. 20).

Todavia, a figura de infancia que ndo implica uma peculiaridade humana precisa de
condicgdo organica, de um processo gradativo, pelo que a infancia, alem de ser a inferéncia do
pensamento, € uma etapa obrigatéria de um processo que sempre leva a atingir um nivel
melhor. A infancia constitui um estado primeiro tanto dos homens quanto dos animais e das
coisas; para esse pensamento, a infancia € um momento necessario, porém desejavel de se
abandonar.

E através do ensino e pelo método da escola que o homem pode formar-se para a
humanidade. Assim, a instituicdo escolar foi mais o lugar de constitui¢do da infancia humana
que o lugar de sua acolhida: as criancas tornaram-se infantes através do disciplinamento
exaustivo da escola. Segundo Postman, a literatura tradicional teria confundido este problema:
as criancas nao foram separadas da outra populacdo porque se acreditava que tivessem uma
Natureza e necessidades diferentes; acreditava-se na Natureza e necessidades diferentes
porque as criangas foram separadas da outra parte da populagdo. E, como estavam separadas
da populagdo, tornou-se essencial que aprendessem a ler, escrever e se comportar como
membros da cultura impressa (POSTMAN, 1999).

A partir desse momento e dessa forma, primeiro nas camadas altas da sociedade,
disciplinaram-se os corpos das criancas e encarnou-se lentamente a infancia da Modernidade
classica, na qual se poderiam reconhecer como caracteristicas:

maleabilidade, de onde se deriva sua capacidade para ser modelavel,
debilidade (mais tarde, imaturidade), que justifica sua tutela; rudeza, sendo
entdo necessaria sua “civilizagdo”; fraqueza de juizo, que exige
desenvolver a razdo, qualidade da alma que distingue o homem das bestas;
e, enfim, Natureza, na qual se assentam os germens dos vicios e das
virtudes — no caso de moralistas mais severos, trata-se da Natureza
inclinada ao mal —, que deve, no melhor dos casos, ser processada e
disciplinada (VARELA; ALVAREZ-URIA, 1991, p. 19).

Na medida em que a escola se disseminou pelo territorio social, a concepgdo de infancia
moderna classica foi aceita e tornou-se natural entre a populacdo, o que ndo quer dizer que tal
processo aconteceu tranquilamente; a instalacdo e o reconhecimento da infancia como uma
porcdo da populacdo implicaram uma extensa luta entre diversos setores da sociedade:
Governo Estatal, familia, donos de fabricas e oficinas disputaram a tutela das criancas, sua

educacdo e utilizacdo, em funcdo de seus interesses particulares. Por outro lado, a
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naturalizacdo da infancia ndo atingiu do mesmo modo e a0 mesmo tempo todas as criangas.
Foi um processo irregular e lento, que vinculou primeiro os meninos das camadas altas das
sociedades ocidentais e, s0 por volta dos séculos XIX e XX, as meninas e outros setores da
populacédo; boa parte da populacdo permaneceu de fora, especialmente aquela que néo tinha
acesso as instituicfes sociais ou que morava nas regides rurais, distantes das cidades e

povoados.

3.6.2. A infancia da Modernidade Liberal

Frente a primeira concepcdo de infancia moderna, Rousseau introduziu uma diferenca
central, diferenca que marcou, daquele momento em diante, a emergéncia de outro jeito de
olhar para as criancas e de pensar sua educacdo. Ja ndo se refere a planta infantil que requer os
enxertos de sabedoria, virtude e piedade que a levem a humanidade, mas a um homem em
poténcia, e é na auséncia de humanidade que reside sua possibilidade. Trata-se do sujeito que,
ao interagir com o meio, com o mundo — especialmente com a Natureza — e com 0s homens,
desenvolve o que tem de inteligéncia, potencialidades e Natureza prépria. J& ndo é tanto o
sujeito do ensino através da disciplina; agora €, principalmente, o sujeito que deve ser
educado, o sujeito que deve conhecer as coisas, um sujeito da verdade, do correto, por sua
propria atividade, por sua prépria maneira de agir. Para Rousseau (1984), a infancia significa
0 homem em seu estado natural, antes de ser degenerado pela cultura, o que implica que ele é
inocente, desapaixonado e feliz: ¢ o “homem natural”, ndo o homem selvagem; ¢ o homem
governado e dirigido pelas leis da sua propria natureza’.

Compreender esse deslocamento no olhar para a infancia e as praticas educativas implica
reconhecer um conjunto de condi¢Bes que possibilitou o pensamento de Rousseau, um
momento de grandes transformag6es na ordem do social, do politico e do cultural da Europa.
Poder-se-ia dizer que

O século de Rousseau é o século da Enciclopédia, uma espécie de
culmindncia do sonho de classificar e sistematizar todos os saberes.
Lembramos, na educacdo, do ambicioso programa de Comenius: Ensinar
tudo a todos de todas as formas. E o século da Revolucdo Industrial, que
transforma tanto a estrutura social quanto o tipo e escala das ocupacdes. E o
século da Revolucdo Francesa e da Declaracdo Francesa dos Direitos do
Homem e do Cidaddo. Mas é também o século da esquecida Declaragéo
dos Direitos da Mulher. Na educacdo, é o século em que a responsabilidade

83 . , g
Ha, para Rousseau, na propria Natureza humana, “tanto o impeto para a busca da verdade como os critérios

para se chegar a ela. Isso ¢ tarefa da razdo e da consciéncia” (STRECK, 2004, p. 21).
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pela educacdo se desloca da igreja para o Estado e se instaura a base de
uma plataforma que continua sendo reafirmada em documentos e féruns: de
uma educacdo para todos (STRECK, 2004, p. 24).

Emerge, dessa forma, outra caracteristica no sujeito moderno, o fato de ele ter a
possibilidade de ser um agente livre, e serd formar o sujeito livre a meta da educagéo.
Também vemos a pergunta pela educabilidade, em cujo contexto pode se tracar o
deslocamento da Didatica para a Pedagogia.

Nas analises de Rousseau, a educacdo predominante na época, aquela de tragos
disciplinares, que se estabelece desde o exterior e por métodos artificiais na tentativa de
acrescentar na criangca o que se supde ausente, é certa forma de educacdo “positiva” que
procura formar a criangca prematuramente nos deveres do homem. Por isso, a sua proposta, de
educacdo “negativa”, ¢ a de uma educacdo que se estabelece por um movimento interno, pelo
aperfeicoamento dos 6rgdos, que sdo os instrumentos de conhecimento, antes da abordagem
do conhecimento de forma direta; essa educacéo € a preparacdo do caminho para a razdo pelo
exercicio adequado dos sentidos. A forma diferente de educacdo teria como principio a
experiéncia da criancga, pratica que permite o despertar dos sentidos para perceber e organizar
0 conhecimento e, assim, chegar a razao.

Segundo essas analises, ndo é preciso ensinar a crian¢a muitas coisas e também néo coisas
que ndo seja capaz de compreender. O principio de uma boa educagdo é o de permitir que a
crianca veja, sinta e comece a fazer os seus proprios juizos, segundo seu proprio ritmo de
amadurecimento; o processo deve acontecer durante a infancia — periodo que, segundo
Rousseau, vai do nascimento aos 15 anos —, e nele s6 deve imperar a Natureza boa das
criangas — que ndo é outra coisa que sua inocéncia —, por isso ndo devem se usar artificios
para acelerar ou retarda-lo. Nada se pode proibir as criancas, e sé em caso de prejuizo grave
de si mesmo ou dos outros seria necessario intervir fisicamente em um ato da crianga84. Em tal
forma de educacdo, o papel fundamental do educador € proteger o seu aluno das influéncias
da sociedade e dos julgamentos dos outros para que possa desenvolver, em si e por si, a
capacidade de pensar e de julgar, a capacidade para agir, comparar e fazer suas escolhas; tudo
isso antes de alcancar a adolescéncia, periodo no qual tera que ingressar na sociedade através

do estudo e do trabalho.

84 . . . ~ . ~ ~ .

A infancia pode ser conduzida para a razdo, porém, ndo se educa com a razdo. Sobre isso se destaca o fato de
que o Unico ensino moral para as criangas ¢ nunca fazer aos outros mal algum, “nada de predica¢gdes morais nem
de rezas prematuras ou oficios religiosos” (MONROE, 1970).
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Na perspectiva de educacdo moderna liberal, compreende-se a educacdo como um
processo aberto no qual é possivel conhecer o ponto de partida de cada sujeito, mas ndo seu
ponto de chegada. Esse ponto depende tanto dos talentos e dos instintos naturais do sujeito
quanto das oportunidades e dos ambientes nos quais acontece a educacdo; estes Ultimos
podem favorecer ou obstaculizar o desenvolvimento da crianga e de seu processo educativo.
Tal compreensdo colocou a crianga como centro do processo de educagdo; passou-se da
énfase na organizacdo do conhecimento para a instru¢do da crianca — preocupacao que
encontramos desde Comenius até Locke™ -, para a énfase na prépria crianga, em que ela é
critério e medida de um processo que ndo se centra tanto no ensino quanto na educacao.

Seré tal proposta educativa a condi¢do de possibilidade para um deslocamento de énfase
importante nas praticas educativas. Trata-se da passagem do ensino como disciplinamento
para educacdo como regulacdo. Segundo as analises de Caruso, 0 ensino como
disciplinamento teria analisado e reorganizado o0 espaco, 0 tempo e as formas de atividade na
sala de aula com o propoésito de governar os outros desde o exterior, enquanto que 0 ensino
como regulacdo governa os sujeitos em crescimento, desde a nova Natureza. Dessa forma, ja
ndo é tanto a massa disposta para dar-lhe “forma” e formagdo através da aplicagdo das
disciplinas, mas o fator especial do trabalho instrutivo, um fator dotado com uma capacidade
de autorregulacdo que deveria ser integrada na estratégia de governamento (CARUSO, 2005).

Com aquele deslocamento, produziu-se uma forma importante de economia do ensino —
poupar atividades de ensino em fungdo da “auto”-atividade do infante, o que, décadas depois,
Dewey vai explicar do seguinte modo:

Essa oposicdo fundamental entre a crianca e 0 programa apresentado por
estas duas teorias pode ser reproduzida em outra série de termos. Disciplina
é a bandeira dos que exaltam o programa escolar; interesse, a dos que
colocam a crianga como brasdo na sua bandeira. O ponto de partida dos
primeiros é l6gico, o dos segundos, psicoldgico. Os primeiros defendem a
necessidade de uma preparacdo e formacdo Otima dos professores; 0s
segundos, a necessidade de simpatia para com as criancas e 0 conhecimento
de seus instintos naturais. "Guia e controle™ sdo as senhas de uma escola;
"liberdade e iniciativa", a da outra. Naquela se proclama a lei; nesta a
espontaneidade. Uns amam o velho, a conservacdo do que se tem alcangado
com o trabalho e esforco dos séculos; os outros preferem o novo, a
mudanca, o progresso (DEWEY, 1999, p. 31).

Podemos perceber que, por um lado, no pensamento pedagdgico moderno liberal, nogbes

como interesse, desenvolvimento, liberdade e experiéncia comecaram a ocupar lugares

85
“Rousseau, de certa forma, fecha um processo que havia comecado com a Didatica Magna de Comenius e tem
continuidade no ensaio Alguns pensamentos sobre educacgdo, de John Locke” (STRECK, 2004, p. 26).
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importantes na hora de pensar os problemas fundamentais das préticas educativas. Tais
nogOes, que apareceram nas discussdes de Rousseau, passaram a ser chaves nas propostas
pedagdgicas dos séculos XIX e XX e, embora nesses dois séculos elas sofressem
modificacGes importantes diante das fortes tendéncias psicologistas e biologistas, nem por
isso deixaram de ocupar um lugar importante nos discursos educativos até hoje. Dessa forma,
podemos pensar que, com o aparecimento daquelas nogdes no saber pedagdgico, é possivel
perceber também o deslocamento de énfase da Didéatica para a Pedagogia, da disciplina para a
autorregulacdo, do ensino do esforco artificial para a educacdo do interesse natural e,
portanto, da infancia da Modernidade classica para a infancia da Modernidade Liberal. Nesse
movimento e no terreno de constituicdo dos discursos pedagdgicos sobre a infancia e sua
educacdo ¢ que veremos emergir uma forma de “aparato psiquico” da crianga, 0 elemento
psicologico que bem nos assinalava Figueiredo (1994) cuja emergéncia teve possibilidade no
amago dos discursos liberais e disciplinares, mas que também, como vimos, teve como fundo
e condicdo de possibilidade a constituicdo do pensamento naturalista.

Em termos gerais, podemos pensar, por um lado, que a produgdo do campo discursivo
sobre a infancia é a producdo da infancia como objeto de saber e poder, fato que acontece no
marco de uma serie complexa de relacdes e interacdes entre discursos provenientes de
sistemas discursivos de ordens diferentes. Como tentei mostrar, tal campo discursivo é um
espaco aberto onde se localizam discursos das disciplinas que fazem da infancia seu objeto de
conhecimento (Historia, Psicologia, Sociologia, Pedagogia, etc.) e dos saberes sobre a
infancia cuja sistematicidade é menor e cuja delimitacéo e precisdo conceitual séo difusas ou
apagadas por aqueles saberes disciplinados.

Por outro lado, poder-se-ia dizer que ndo sé a infancia € uma “construgao social, cultural e
historica”, como também que os discursos que nos falam da infancia séo, por sua vez, uma
construcdo social, cultural e historica. Eles tém constituido aquele campo discursivo muito
amplo, como se pode perceber nas descri¢Oes elaboradas até aqui, e é tal campo o0 que me
interessava descrever nesta parte da dissertacdo: ndo para contribuir com o0 seu
enriquecimento ou expansdo, mas para a sua compreensdo. Para isso, penso que o melhor
lugar de onde se pode analisar a constituicdo do campo é o saber pedagogico. Assim, no
proximo capitulo, tento me aproximar dos discursos que, me parece, ofereceram as condicoes
para a construcdo do objeto particular do campo, a infancia, a partir da analise de algumas
articulacdes entre os discursos naturalistas, liberais e disciplinares do saber pedagogico e suas

ligacOes com tecnologias de saber/poder particulares da Modernidade.
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4. CONSTITUICAO DA INFANCIA NO SABER PEDAGOGICO

Los lineamientos pedagdgicos para el nivel de educacion preescolar se
construyen a partir de una concepcidn sobre los nifios y las nifias como
sujetos protagonicos de los procesos de caracter pedagogico y de gestion.
Igualmente se debe tener en cuenta en su elaboracidn, una vision integral de
todas sus dimensiones de desarrollo: ética, estética, corporal, cognitiva,
comunicativa, socio-afectiva y espiritual. En tal sentido, los ndcleos
tematicos que se proponen, pretenden construir una vision de la infancia en
donde los nifios y las nifias sean considerados como sujetos plenos de
derechos cuyo eje fundamental sea el ejercicio de los mismos y una
educacién preescolar acorde con estos propositos (COLOMBIA, 1998, p.
4).

O art. 23 da LDB incentiva a criatividade e insiste na flexibilidade da
organizacdo da educacdo basica, portanto, do Ensino Fundamental: “4
educacdo basica poderd organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos nao
seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por
forma diversa de organizagdo, sempre que o interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar.”

A referida lei, no art. 32, determina como objetivo do Ensino Fundamental a
formacdo do cidaddo, mediante:

I — o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios
basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo;

Il — a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia,das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

I11 — o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a
aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a formacdo de atitudes e
valores;

IV — o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade
humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social.
(BRASIL, 2004, p. 15).

Apresentou 6timo desenvolvimento e alcangou 0s objetivos propostos.
Realiza as atividades com compreensao, respeitando o tempo determinado.
Sua escrita estd Alfabética e evidencia preocupagdo sobre o que escreve,
buscando informacges com a intencdo de aperfeicoar suas representacdes
(RELATORIO AVALIATIVO — 1° ano — 2008).
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4.1. DESVENDANDO OS SEGREDOS DA NATUREZA

A histéria de certas metaforas [...] permite revelar a evolucdo, através dos
tempos, das atitudes espirituais e das visdes do mundo. Essas metaforas ligam-
se estreitamente aquilo que em retdrica chamamos lugares-comuns. Trata-se ai
de formulas, de imagens, de metaforas adotadas pelos filésofos e escritores
como modelos pré-fabricados, dos quais supdem utilizar-se livremente, mas
nem por isso deixam de influenciar seu pensamento (HADOT, 2006, p. 19).

Essas palavras do pensador francés Pierre Hadot fazem parte do prefacio com que comeca
seu belo ensaio “O véu de Isis”, sobre a historia da nogdo de Natureza. De forma muito
sugestiva, 0 autor nos convida a percorrer uma histéria das nogdes, das imagens e dos
simbolos sobre a natureza; as imagens que inspiraram obras de arte, poemas, discursos
filoséficos e as proprias praticas de vida em diferentes momentos. Esse autor nos apresenta

uma historia das metaforas e dos lugares-comuns construidos em torno da férmula de

Heraclito Physis kryptesthai philei — A Natureza ama ocultar-se86 —, das nocdes de veu e
desvelamento e da figura de Isis. Desse modo, nos ensina que diferentes metéaforas e imagens
expressaram e definiram a atitude dos sujeitos com relacdo a Natureza em cada tempo e que
elas sdo manifestacBes da forma de ser do pensamento num momento determinado da historia.

Segundo o percurso do aforismo de Heraclito na histéria do pensamento, é possivel
reconhecer as diferentes formas que o conceito de Natureza tomou na sua passagem por
diferentes matrizes filosoficas, politicas e morais e, assim, identificar alguns dos sentidos e 0s
caminhos que fez nas méos de artistas, autores, pensadores e cientistas. Os tracos do percurso,
desde a emergéncia do conceito no pensamento grego antigo até se constituir e se articular na
forma que alcang¢a no “pensamento naturalista” de finais do século XVIII, sdo importantes
para se reconhecer a procedéncia das nocOes que serviram para produzir as nossas

compreens0es atuais sobre a natureza infantil.

* Para esse aforismo, poderiamos encontrar pelo menos cinco tradugdes possiveis: 1. A constituicdo de cada
coisa tende a se ocultar (é dificil de conhecer); 2. A constituicdo de cada coisa quer se ocultar (ndo se quer
revelar); 3. A origem tende a se ocultar (a origem das coisas é dificil de conhecer); 4. O que faz aparecer tende a
fazer desaparecer (0 que faz nascer tende a fazer morrer); 5. A forma (aparéncia) tende a desaparecer (0 que
nasceu quer morrer). Isso assinala a dificuldade de compreender o pensamento de Heraclito, pensamento que
marcou de forma significativa a propria ideia de Natureza em diferentes momentos da histéria do pensamento
(HADOT, 2006).
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As férmulas explicativas de Aristoteles sdo as primeiras que definem um comportamento
constante da Natureza, certa compreensdo de Natureza como a arte interior das coisas e como
uma forma de saber préprio, inato e instintivo presente na mesma constituicdo dos animais e
dos homens. Em Aristételes, encontramos uma physis, que € o principio de movimento e
repouso inerente a todas as coisas; assim como

objetos pesados tendem para baixo, objetos leves (como o fogo) tendem
para cima. Nos seres vivos, o principio de movimento é a phyche, a alma,
visto que ela é imaterial, os aristotélicos chamaram a alma de ‘forma
corporis’. Enquanto principio da vida, a alma é, ao mesmo tempo, o
principio das capacidades e qualidades especificas de cada ser vivo
(KESSELRING, 2000, p. 156).

Podemos considerar tal compreensdo como a superficie de emergéncia de uma
representacdo da Natureza diferente daquela que até entdo se desenhou no pensamento Grego
Antigo: com ela, passou-se a falar mais da Natureza individual e menos da Natureza
universal, mais dos segredos da Natureza do que dos segredos divinos. Em Aristoteles, a
Natureza apresenta-se como esse artesdo (artista) sabio que age de forma racional
aproveitando tudo; ela “sabe evitar o muito € o muito pouco, sabe fazer que um 6rgao sirva a
varios fins diferentes, compensa um excesso por uma caréncia, busca realizar o melhor em
funcdo das circunstancias, se esfor¢a em realizar a mais completa série de realidades”
(HADOT, 2006, p. 45).

Podemos perceber o movimento no pensamento sobre a Natureza — do universal para o
individual, do divino para o natural — nas expressdes que comecaram a ser usadas nos escritos
de pensadores e fil6sofos da cultura greco-romana nos primeiros séculos de nossa era. Alguns
exemplos interessantes encontram-se nos textos de Epicarmio — na compreensao de que tudo
0 que é vivo € inteligente — e de Hipocrates — sobre as invencdes instintivas da Natureza.
Neles o aforismo de Heréclito passa a ser lido como a descricdo de um comportamento da
Natureza, querendo-se ocultar, dissimular e envolver em véus. Desse modo, a palavra physis,
que

primitivamente significava um acontecimento, um processo, a realizacéo de
uma coisa, passou a significar a poténcia invisivel que realiza o
acontecimento. Encontramos ai um fendmeno que os historiadores da
religido analisaram bastante: a passagem da experiéncia de um
acontecimento ao reconhecimento de uma poténcia ou forga intimamente
ligada ao acontecimento (HADOT, 2006, p. 46).

A compreensdo de um método proprio da Natureza atravessou e ocupou um lugar

importante nas nogdes e conceitos cientificos no pensamento ocidental, isso com a releitura
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que, nos seculos Xl e XIllII, a escolélstica87 fizera dos gregos e, em particular, de Aristoteles;
segundo afirmam alguns historiadores, o pensamento medieval foi enormemente influenciado
por Aristoteles. Todavia, € importante assinalar que a no¢do mesma de “segredos da natureza”
ndo fez apagar totalmente a nocéo de “segredos divinos”. Ela tomou forga no inicio do século
XVII, com a revolugdo mecanicista, “quando filésofos e cientistas, por diversas raz@es, no
mesmo momento em que imaginaram descobrir, com 0 método experimental, 0 que chamam
os ‘segredos da natureza’, admitiram que existe um segredo impenetravel, o da vontade todo-
poderosa de Deus” (HADOT, 2006, p. 50).

Tal pensamento cristdo medieval continuara presente nos primeiros seéculos da
Modernidade, explicando ndo sé a criagdo do mundo, como também o comportamento da
Natureza por acdo de Deus, que seria uma instancia exterior a Natureza™. Reconhecem-se
vestigios dele na convicgdo teoldgica de certo determinismo que explica 0s eventos naturais
com causa suficiente e confirmada nas experiéncias diarias; isso ndo significa que se possa
demonstrar que todos os eventos, desde sempre, tém causas determinadas que os definam
parcialmente, mas sim integralmente, e & o Deus — criador e preservador da criagdo — a causa
primeira e ultima de todos os processos naturais (KESSELRING, 2000).

Assim, os fendmenos naturais (por exemplo, a escassez de alimentos na Franga do século
XVII) foram pensados como uma “desventura inevitavel”, como um “flagelo da populacdo”.
Naquela racionalidade, podemos perceber duas nocdes que atravessaram a discussdo politica
desde a Antiguidade até Napoledo: por um lado, o velho conceito greco-latino da fortuna, a
“ma fortuna”, que é todo um conceito politico, moral e até cosmoldgico — e ndo sé6 uma
maneira de pensar, filosoficamente, a desventura politica; ele é um esquema de
comportamento no campo politico. Por outro lado, a matriz filoséfica e moral que permite

pensar os fenbmenos naturais como “produto da ma indole do homem”, a ma indole que liga

o Por escolastica, entendo essa derivacdo da teologia de dominio das escolas catedrais que produziram as
universidades medievais europeias, especialmente entre meados dos séculos XI e XV. Porém, o que geralmente
se chama de “escolastica” é uma formagdo muito heterogénea de movimentos greco-latinos, arabes e judaicos, na
tentativa de consolidar e criar um grande sistema de pensamento sem contradi¢Bes internas que, por sua vez,
acolhera a tradicdo filosofica antiga. Segundo alguns autores, pode-se estudar a escolastica a partir de trés
momentos de seu desenvolvimento: no seu comeco, entre os séculos IX e XII, na polémica acerca dos universais
que propuseram os realistas — Guillermo de Champeaux —, 0s nominalistas — Rocelino — e os conceitualistas —
Pedro Abelardo; no seu desenvolvimento, entre os séculos XII e XIII, com a releitura de Arist6teles através dos
filésofos judeus e arabes, especialmente de Averroes, e depois, fundamentalmente, com os trabalhos de Santo
Tomas de Aquino e suas producbes (conhecidas como movimento tomista); finalmente, no século XIV, na via
dos nominalistas, como Guillermo de Occam, que se op8e ao Tomismo separando teologia de filosofia; em
£r;gsposta a ele, aparece o0 neo-tomismo (FERRATER MORA, 1965). Ver verbete Escolastica.

Em Newton, encontramos expressdo dessa forma de pensamento: “o herdi da Fisica classica salientou na sua
obra Philosophiae Naturalis Principia Mathematica (publicada em 1687) que Deus deveria repor, de vez em
quando, os planetas nas suas respectivas trajetorias, quando perdessem o seu impulso” (KESSELRING, 2000, p.
160).
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0s eventos naturais e suas consequéncias (escassez, inundacgoes, etc.) a formas de puni¢do. Em
termos gerais, podemos pensar que 0s conceitos juridicos morais da ma indole humana e da
natureza caida, junto ao conceito cosmologico politico da “ma fortuna”, S80 0S marcos gerais
dentro dos quais se pensam 0s acontecimentos naturais e 0 comportamento da natureza na
primeira parte da Modernidade (FOUCAULT, 2006b).

E preciso lembrar que, durante a ldade Média, a existéncia de um criador que ndo faz
parte do mundo e da Natureza foi dominante e que, por isso, a forma de pensar da
Antiguidade classica nem sempre se encaixou com a forma de pensamento cristdo; porém,
encontramos em Santo Tomas de Aquino, no século XIIl, e no movimento Tomista, dos
séculos posteriores, um importante esforgo de sintese das duas formas de pensar: a visdo
aristotélica, segundo a qual a Natureza tem um principio interno de movimento e repouso que
se explica com Deus atribuindo a determinacdo individual — a physis — a cada ser. A
conjungdo de compreensdes, desenvolvidas no que se conhece como movimento Tomista,
teve implicagBes muito importantes no pensamento politico até a Modernidade:

Por um lado, a doutrina Aristotélica, segundo a qual a possibilidade de o
Homem aperfeicoar-se submetendo seus impulsos e suas paixdes a razdo,
foi sendo colocada num fundamento cristdo. Por outro lado, a Natureza
inteira foi igualada ao ambito da criagdo: nele manifestam-se a bondade e
sabedorias divinas. Como o texto da Biblia, a Natureza tornou-se
testemunho da revelagdo [...]. O conceito de Natureza adquiriu um
componente normativo [...] sem essa implicacdo no conceito medieval de
Natureza, a discussdo sobre o direito natural no comecgo da Idade Moderna
[...] permaneceria incompressivel. E sem a idéia do direito natural ndo
haveria a idéia moderna dos direitos humanos, isso é, direitos que
competem, por Natureza, a cada ser humano (KESSELRING, 2000, p.
158).

Com o aparecimento da nocdo filosofica de natureza em Aristoteles e com sua
apropriacdo na época medieval, passou-se a falar mais nos segredos da Natureza, e ndo tanto
nos segredos divinos. Isso significou encher a Natureza dos mistérios antes atribuidos as
deidades, e, com isso, a dificuldade do conhecimento da Natureza comeca a ser explicada pelo
comportamento dela mesma, pelo seu desejo de se ocultar, de se vedar, de esconder seus

segredossg. Segundo Hadot (2006), de tal forma e com aquele sentido, tornou-se mais forte a

® E importante reconhecer que a palavra natureza, que passou a substituir a expressdo grega Physis, parece ter
duas raizes: uma latina (natura) e outra indogermanica (gno). A primeira se relaciona com a raiz latina nasci,
que pode se traduzir como “ser nato”, e com a raiz indogerménica gen, que teria o significado basico de
“nascer”, “ser nato” ou “resultar”. Dela derivam palavras como: gignere (nascer, resultar), gyné (mulher, em
grego) e Kind (crianca, em alem&o). Em lingua portuguesa, génese, gene, género, generosidade, génio, genitor e
genro seriam derivacOes dessa raiz. Em lingua castelhana, teriamos as correspondentes: génesis, gen, género,
generosidad, genio e outras, como generar, generacion, gentilicio, etc., todas relacionadas com a mesma ideia
de nascer, provir e ser resultado. Por sua parte, da raiz indogermanica gno, provieram as palavras conhecer,
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interpretacdo do aforismo de Heréclito, que na época moderna vamos encontrar amplamente
desenvolvido como: “A Natureza ama ocultar-se”.

Seja porque os fendmenos da Natureza sdo inexplicaveis ou sdo dificeis de perceber, seja
porque eles sdo provocados por forcas desconhecidas, a compreensdo de “segredo da
natureza” constitui um ponto de emergéncia da forma particular de pensar a ciéncia, seu
objetivo e seu método a partir da ldade Média. O objetivo da ciéncia passard a ser a
descoberta das forcas secretas e maravilhosas da Natureza, suas propriedades e virtudes
ocultas — isso porque, nesse pensamento, os elementos da Natureza séo portadores das forcgas
que curam dores e doencas e asseguram a felicidade. O método seré o raciocinio analdgico, a
analitica dedutiva segundo a qual a experiéncia e a observagdo precisa permitem a conclusdo
dos efeitos visiveis e de uma causa invisivel nos fenémenos da natureza .

A continuidade e permanéncia da forma aristotélica de pensar a Natureza parecem dever-
Se ao sucesso que teve o texto traduzido do arabe, e atribuido a Aristételes, intitulado
Secretum secretorum (Segredo dos segredos). Assim, durante a Idade Média e até primeira
parte da Modernidade, aparece um conceito de Natureza que, aléem de conter herancas do
pensamento teoldgico medieval, estd marcado pela releitura do pensamento da Antiguidade
no movimento que conhecemos como humanismo e que contribuird para a constituicdo da
forma “experimental” da pesquisa cientifica no decorrer dos séculos seguintes.

Naquele sentido, é necessario lembrar que

Na Antigiidade e na Idade Média, o experimento na ciéncia ndo era
comum. Pelo contrario, o uso do experimento — por exemplo: em
Arguimedes ou Hardo de Alexandria — era excepcional. A importancia da
experimentacdo cresceu, durante a Idade Média, em tradi¢cbes mégicas e
cultas. Nao foi apenas Francis Bacon (1561-1626) quem propagou, como
fim das Ciéncias Naturais e experimentais, a aspiracdo de poder sobre a
Natureza; ja antes dele, Roger Bacon (1214 — 1292) havia feito isso. Por
volta do século XVI — isso é na época de Descartes e Galileu — essa
concep¢do de Ciéncia Natural impds-se quase de modo geral
(KESSELRING, 2000, p. 158).

Os séculos XVI1 e XVII testemunharam o nascimento das ciéncias modernas, das formas
de conhecer e revelar os segredos da Natureza; os segredos que, na Antiguidade e na Idade

Média, foram objetos da fisica filos6fica e das pseudociéncias e que, na Modernidade,

conhecimento e consciéncia, na lingua portuguesa e no seu correspondente em castelhano (KESSELRING,
2000). Considero que essas duas familias de palavras — que parecem se articular na constituicdo da palavra
natureza: conhecimento e nascimento (génese) — aparecem nas cinco tradugGes possiveis que Hadot (2006)
assinala para o aforismo de Heréaclito.

Essa matriz de pensamento vai permitir, no desenvolvimento da filosofia aristotélica, pensar que, gragas ao
estudo do comportamento concreto do ser humano, podem ser tiradas conclusGes sobre a esséncia da alma
humana (HADOT, 2006). Essa forma de pensar serd usada no desenvolvimento das ciéncias naturais.
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voltaram como objetos de estudo de uma nova fisica, da mecénica e da matematica. Ciéncias
que, por sua vez, tém como método a observacgdo e o experimento com as forcas naturais.

E Pascal dird: “Os segredos da Natureza sdo ocultos [...] as experiéncias
gue nos fazem conhecé-los multiplicam-se continuamente; e como elas séo
0S Unicos principios da fisica as consequéncias se multiplicam
proporcionalmente”. Também poderiamos citar Gassendi, que chama de res
natura occultae (coisas ocultas por natureza), retomando assim uma
formula de Cicero, os objetos que ndo sdo diretamente observaveis, mas se
ligam a determinados fendmenos, estes sim observaveis (HADOT, 2006, p.
56).

Com a emergéncia das ciéncias exatas, acontece uma intensificagio do movimento
mecanicista da Natureza, que, no século XVII, transforma a percep¢do da propria Natureza.
Naquele século, foram apagados os ultimos tracos de sacralidade e de organicismo que tivera
0 pensamento sobre a Natureza e que ainda se percebiam, nos séculos XV e XVI, no
pensamento de Nicolau de Cusa e de Giordano Bruno”". O mundo ja ndo é mais naturalmente
sagrado, ele j& ndo participa da Natureza divina, ele vai-se comportar como maquinaria, e 0s
corpos vivos passam a seguir as leis universais da fisica mecanicista. Essa € a forma de
pensamento mecanicista que podemos reconhecer em Galileu e também em Newton, com sua
compreensdo do Universo funcionando como um mecanismo de relojoaria de precisdo
absoluta.

Desse modo, 0 homem mesmo, que durante a Idade Média se considerara como parte da
criacdo divina, como parte da Natureza, comeca agora a assumir uma posi¢do de exterioridade
e, nessa posicdo, vai tentar desvendar os segredos da natureza; assim, a Natureza, que antes

fora 0 &mbito da criacdo, torna-se agora objeto da ciéncia humana, de sua manipulacéo.

. Aquela forma de pensamento de sacralidade e de organicismo diante do conhecimento da Natureza se percebe
na tese de Nicolau de Cusa, segundo a qual, acima dos sentidos, se encontra o saber humano, saber que se
organiza sobre dois elementos: ratio e intelellectus. O primeiro é uma faculdade que se encarrega de abstrair das
nogdes particulares 0s conceitos universais, sobre os quais se formam os juizos e os raciocinios; seu objeto é o
conhecimento do multiplo e do finito. O segundo elemento é o intellectus, uma forma de atividade suprarracional
iluminada pela fé ou pela mistica, cujo objeto é o Uno e o infinito, Deus. Nesse autor, a razdo é condigdo para
acessar a realidade, porém, ainda se precisa da luz da fé e da mistica para se chegar ao préprio conhecimento do
mundo e da Natureza. Por sua parte, em Giordano Bruno, o pensamento de sacralidade e de organicismo
reconhece nas suas formulagbes a realidade como sendo uma e infinita. Ela se encontra constituida por dois
principios fundamentais: o ativo — a alma do mundo — e o passivo — a matéria. Essa alma inteligente e
ordenadora ndo é uma alma transcendente (ndo é o motor de Aristoteles e também ndo o Deus Cristdo); ela é
uma alma imanente ao mundo, imutavel e infinita, € uma alma que gera eternamente o mundo finito e que se
acha em perpétuo vir-a-ser. Trata-se de uma alma coésmica na qual as almas particulares ndo passam de
individuagdes passageiras. Acima daquela forma de Deus imanente, ha um Deus transcendente, apreendido so
por fé; trata-se, porém, de uma fé imanente naturalista, bem diversa da fé cristd. Nesse pensamento, 0 homem
realiza a sua Natureza, atinge a sua perfeicdo no furor heroico, a saber, na sua imanente e jubilosa participagao
racional na vida do Todo-um. E, pois, natural que Bruno considere toda religido histérica, positiva (inclusive o
cristianismo), como um saber infrarracional, mitico, simbdlico, Gtil para dirigir moralmente o vulgo ignorante, e
ndo como uma revelacdo suprarracional de um Deus transcendente (FERRATER MORA, 1965) Ver verbetes
Nicolas de Cusa e Bruno (Giordano).
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Segundo Kesselring (2000), isso fica claramente exposto na divisdo que Descartes propusera
entre a res extensa (ou mundo dos corpos materiais) e a res cogitans (ou mundo do
pensamento). Tal divisdo assinala uma cisdo entre homem e Natureza que, entre outras coisas,
significou:

A saida do Homem da sua menoridade da Idade Moderna, alias, a longo
prazo tem a consequéncia de que, finalmente, as posi¢cdes de Deus e do
Homem se invertem: a razdo humana ndo é mais representada segundo o
modelo da raz&o divina, mas, ao contrario, uma esta representada pela outra.
Isso tem um bom exemplo naquilo que Laplace denomina “inteligéncia
quase divina”, a saber, uma inteligéncia que sabe calcular na maneira de um
cientista natural, mas com uma velocidade demoniaca (KESSELRING,
2000, p. 162).

Naquela outra forma de perceber a Natureza, a metafora dos véus e dos segredos parece
ter desaparecido, dando lugar a admiracdo de uma Natureza nua, sem veu, enchida de luz e
presenca (HADOT, 2006). Tal movimento corresponde ao deslocamento de uma forma de ser
do pensamento para outra, uma mudanca na maneira de ler os acontecimentos que desenha,
também, os modos de agir no campo do politico e do social. Trata-se da mudanca de uma
matriz filoséfica que, no século XVII, permite pensar os fenémenos naturais como um assunto
de “ma fortuna” e “ma indole humana” para outra que, no final do século XVIII, 0s pensa
como assunto da fisica propria do comportamento da Natureza™.

Esse movimento no principio de reflexdo implicard formas diferentes de acao técnica e de
governo diante dos acontecimentos que derivaram dos fendbmenos naturais. Dentro da
primeira matriz filosofica (séculos XVII até metade do século XVIII), a acdo de governo
orienta-se a prevencdo do acontecimento, a regulacdo detalhada de todo e cada aspecto da
vida dos sujeitos e do desenvolvimento dos processos; trata-se de tentar responder limitando
e, na medida do possivel, evitando o acontecimento — sera 0 momento de desenvolvimento e
énfase nos dispositivos disciplinares articulados aos sistemas juridicos. Isso, segundo
Foucault (2006b), significou a emergéncia de uma racionalidade governamental que vai se
caracterizar pelo desenvolvimento de técnicas policiais, de vigilancia, diagnostico e
transformacdo eventual dos individuos; essa serd a forma de razdo governamental que tera,

. T 93 . . ..
como correlato, o que conhecemos como disciplinas™ e, como primeiro limiar de

92

Na aula de 18 de janeiro de 1978, no curso “Seguranga, Territorio, Populagdo”, Foucault (2006b) explica esse
deslocamento a partir da forma como o fenémeno da escassez foi abordado na Franca, em dois momentos
diferentes: no século XVII (1692 - 1693) e no século XVIII (1754 -1764).
9

3 . . -

“Essa maneira determinada de manipular a multiplicidade, de organiza-la, de fixar os seus pontos de
implantacdo, suas coordenacOes, suas trajetorias laterais ou horizontais, suas trajetorias verticais e piramidais,
sua hierarquia, etc. [...] A disciplina é um modo de individualizacdo das multiplicidades e ndo algo que, a partir
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racionalidade, o Mercantilismo™. No segundo caso (e para finais do século XVIII e século
XIX), desenvolve-se uma forma de racionalidade politica que age no elemento da realidade
fisica da natureza e dos processos sociais. Tal forma de pensar reconhece 0s processos se
comportando segundo sua propria natureza e, portanto, o governo trata de deixar que eles se
regulem naturalmente. Assim, a acdo governamental conecta-se com a realidade mesma das
oscilacOes e das vinculacOes dos elementos da realidade, sem tentar impedir diretamente seu
acontecimento normal (natural), mas procurando garantir sua autorregulacdo através de uma
série de mecanismos de seguranca.

Em outras palavras, governar é agir sobre o elemento mesmo da realidade — sobre o
movimento e a oscilagdo —, e, ao intervir nela, ndo se tenta impedir nada, mas sim introduzir
dispositivos que garantam sua regulacdo. Sera aquele o momento de predominio de uma
racionalidade governamental liberal a partir da qual emerge a teorizacdo que desenvolveram

os fisiocratas, na compreensdo de certa fisica do comportamento dos mercados, um

comportamento natural e a possibilidade de uma regulacdo também natural95 (FOUCAULT,
2006b).

Resumindo, a metafora “segredo da natureza” — 0s fendmenos da Natureza sdo dificeis de
perceber, inexplicaveis ou produto de forgas desconhecidas — nos possibilita olhar ndo so6
como se constitui 0 pensamento naturalista, mas também como ele se encontra articulado a

forma de ser do pensamento filosofico e politico na Modernidade.

dos individuos trabalhados em primeiro lugar a titulo individual, constrdi continuamente uma espécie de edificio
com numerosos elementos” (FOUCAULT, 2006b, p. 28).

Por mercantilismo, podemos entender esse primeiro limiar de racionalidade na arte de governar que se
desenvolveu entre os séculos XVI e XVII, espalhando-se como praticas politicas e como conhecimentos sobre o
Estado. Pode-se considerar o mercantilismo como a primeira forma de racionalizago do poder que, como pratica
de governo, se constitui no saber do Estado a se utilizar nas téticas de governo. Assim, podemos entendé-lo
como “as técnicas de governo e gestdo da economia que praticamente dominaram a Europa desde comegos do

Ss)século XVII até comegos do século XVIII” (FOUCAULT, 2006b, p. 49).
Naquele sentido, Foucault afirma que “o principio de livre circulagdo de grdos pode ser lido como a

consequéncia de um campo teérico [proveniente de uma nova concepcdo da economia, e talvez dentro desse ato
fundador do pensamento e as andlises econdmicas da doutrina fisiocrata, comegou-se a propor como principio
fundamental do governo econémico a liberdade de comércio e circulacdo de graos] e ao mesmo tempo como um
episddio na mudanca das tecnologias de poder e no estabelecimento da técnica dos dispositivos de seguranca
que, me parece, ¢ caracteristica ou ¢ uma das caracteristicas das sociedades modernas” (FOUCAULT, 2006b, p.
51).
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4.2. CONSTRUCAO DA NATUREZA INFANTIL

Parece-me que ha algo absolutamente essencial na fisica do poder ou um poder
que se pense como agdo fisica no elemento da natureza e um poder que se pensa
como regulacdo s6 capaz de se produzir através de e apoiando-se na liberdade
de cada um (FOUCAULT 2006b, p. 71).

Segundo o caminho de analise trilhado até agora, a metafora de “segredo da natureza”
permitiu-me descrever alguns dos fios e das discussdes que marcaram a proveniéncia do
pensamento cientifico e as visdes de Natureza que predominaram entre o seculo XVI e o
século XVIII. Além disso, tentei marcar algumas articulacdes entre as formas de ser do
pensamento cientifico e das discussdes politicas e de governo na Modernidade, para tracar
entre elas vinculos que poderiamos reconhecer como matriz de pensamento préprio da época
moderna. Agora procurarei alguns elementos da emergéncia daquele pensamento nas atitudes
cientificas e filosoficas que se desenharam diante da formas de se pensar a Natureza nos
século XVI e XVII e das transformacdes que elas alcancaram no decorrer do século XVIII e
do século XIX. Também tentarei marcar algumas articulacbes das formas de ser do
pensamento naturalista com o pensamento politico, econdmico e educativo moderno.

Segundo Hadot (2006), a forma de se pensar a Natureza implicou, nos diferentes
momentos da historia, diversas atitudes, desde aquelas que se recusam saber da Natureza até
as que se propdem saber tudo dela. No que diz respeito a recusa de saber sobre as coisas da
Natureza, a atitude sustenta-se afirmando que € impossivel ou desnecessario saber esses
segredos%; no que se refere a outra perspectiva, argumenta-se que ndo s6 é possivel saber
deles, como também que essa € a propria tarefa da fisica filosofica e da ciéncia . A segunda
atitude derivaria em dois grandes modelos de pesquisa, segundo a maneira como se

representam as relacdes entre Natureza, atividade humana e a propria compreensdo de segredo

96 7 - - - - Vs 7 - -

Neste Gltimo sentido, trata-se dessa atitude atribuida a Socrates e que alguns historiadores chamam de
“cética”, atitude que se suporta na ideia de que o mais importante para o homem ¢ sua conduta moral e politica, e
ndo tanto seu conhecimento da Natureza (HADOT, 2006).

97
Tarefa que Cicero vai identificar ja em Antioco de Ascalon, um platénico que define como objeto da fisica a
Natureza e as coisas secretas (HADOT, 2006).
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da Natureza, atitudes que Hadot (2006) belamente vai personificar usando as figuras de
Prometeu e Orfeu’.

O primeiro é o “modelo judiciario”, aquele relacionado com a “atitude prometeica”, que
supde uma relacdo hostil entre a Natureza — que se resiste a deixar conhecer seus segredos — e
a arte humana — que, com sua vontade e razdo, tenta desvela-los e domina-los; o homem, com
sua técnica, procura afirmar seu poder e dominacdo, exercendo direitos de conhecimento
sobre a Natureza. O segundo € 0 “modelo da contemplacdo”, vinculado a figura de Orfeu, que
reconhece uma relacdo de pertenca do homem a Natureza — a arte humana € parte da
Natureza, ndo hé oposicdo nenhuma entre elas; tal arte humana, na sua finalidade estética, é o
prolongamento da Natureza e a ocultacdo da Natureza. Mais que resisténcia a vencer, é um
mistério no qual o homem pode ser iniciado aos poucos — sdo 0s segredos da Natureza
revelando-se lentamente (HADOT, 2006).

O modelo judiciario, a atitude prometeica que, através da astucia, da tortura, da violéncia,
se propGe desvelar os segredos da Natureza, toma as formas da experimentacdo, da mecanica
e da magiagg; nelas a razdo humana tem um papel discricionario sobre a Natureza. Tracos
desse modelo, atitude e método sdo registrados na Antiguidade com Hipocrates. No tratado
Sobre a arte, por exemplo, ele afirma que, diante da recusa da Natureza em liberar de boa
vontade seus sinais, a arte encontra os meios de constri¢ao através dos quais ela, “violentada
sem dano, os deixa escapar; depois, liberada, ela revela, aos que conhecem as coisas da arte,
aquilo que é preciso fazer” (HIPOCRATES Apud HADOT, 2006, p. 115).

Outro exemplo, ja no século XVII, € o de Bacon, reconhecido como fundador da ciéncia
experimental moderna. No Novum Organum, ele afirma que os segredos da Natureza se
revelam mais sob a tortura dos experimentos do que no seu curso natural e que, por isso, é

necessario submeter os processos naturais as no¢des juridicas, da mesma forma que num caso

* Na mitologia grega, Prometeu é amigo dos mortais, reconhecido por roubar o fogo dos deuses e entregéa-lo aos
mortais para seu uso. Ele é considerado o protetor da civilizagdo humana, e sua figura é usada por muitos autores
para representar a ousadia, a audacia, a curiosidade. Ele aparece como a representacdo da atitude cientifica. Por
outro lado, Orfeu é herdeiro da musica e da poesia, artes que consegue desenvolver com tal perfei¢do que, ao ser
escutado pelos homens, suas almas conseguiam sossegar. Sua figura é usada para representar o desinteresse € 0
respeito pelo mistério.

? Neles se trata de tirar da Natureza e de diferentes formas, os seus segredos, de descobrir os processos ocultos
que permitam agir sobre ela para colocé-la a servi¢o dos interesses humanos. No caso da experimentacao,
procura-se que a Natureza responda as perguntas da razdo humana, enquanto que, na mecanica, a técnica
consiste em trapacear com a Natureza para obriga-la a fazer coisas em aparéncia contraditdrias para ela mesma,
coisas que ndo faria a ndo ser pelos instrumentos e maquinarias artificiais humanas. Finalmente, a magia, ela
repousa na crenca segundo a qual os fendmenos sdo provocados por poténcias invisiveis, deuses ou demonios, e
trata-se de constringi-los a fazer o que se quer realizar através da magia (HADQOT, 2006).
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civil ou penalloo. Finalmente, no século XVIII, na Critica da razédo pura, de Kant, a metéfora
judiciaria aparece na afirmagdo de que os progressos decisivos da fisica aconteceram quando
se compreendeu — com Bacon, Galileu, Torricelli e Stahl — que a razdo deve se comportar
com relagdo a Natureza e que, por isso, € preciso obrigar a Natureza a responder as perguntas
da razdo (HADOT, 2006).

Por sua parte, 0 modelo de contemplacdo é uma fisica da percepc¢do ingénua, uma fisica
filos6fica da pesquisa desinteressada, diferente da fisica da modificacdo artificial, da
percepcao das coisas, da experimentacdo, da mecanica e da magia — a fisica do modelo
judiciario. No modelo da contemplacéo, trata-se de perceber e compreender a Natureza a
partir do raciocinio, da imaginacdo, do discurso ou da atividade artistica. E o modelo da
melodia, do ritmo e da harmonia que Hadot (2006) liga a atitude inspirada no desinteresse e
respeito ao mistério, com o qual Orfeu penetrou os segredos da Natureza e que contrapds a
atitude inspirada na audécia, na curiosidade sem limites, na vontade de poder e de busca da
utilidade de Prometeu.

Entre os dois modelos, entre os dois jogos de técnicas, entre as duas formas de pensar e
compreender a relacdo Natureza - razdo humana, desenharam-se as atitudes diante da
Natureza, da ciéncia e do conhecimento que podemos reconhecer desde a Antiguidade até a
Modernidade. Elas, por sua vez, ndo sdo necessariamente excludentes, nem erradas ou
verdadeiras em si mesmas; de fato, as formas por vezes ambiguas do nosso pensamento e
relacionamento com a Natureza ndo se separam nitidamente nas préaticas e atitudes dos
sujeitos. Da Vinci vai ser uma boa expressao da efervescéncia de trabalhos cientificos e de
imaginacgdes ousadas que caracterizou a forma de ser do pensamento sobre a Natureza entre a
Antiguidade e a Renascenga, periodo “em que mecanica ¢ magia natural convergem em
suas aspiracoes [e que] oferecera um terreno propicio a revolugdo cientifica do século XVII”

(HADOT, 2006, p. 138).

’ Em Bacon, a ciéncia da Natureza é mais importante que a ciéncia dos principios comuns, e, por isso, 0 Novum
organum é sua resposta ao Organum de Aristoteles, mas também ao pensamento da Escolastica em geral. Esse
Novo Organum € a sua proposta para construir a ciéncia da Natureza. Na contramdo dessa ideia dos antigos de
recuperar uma série de observagdes para reconhecer uma lei, para ele, € preciso que essa série de afirmagdes seja
experimentalmente comprovada por uma ou varias negagdes correspondentes. Segundo Stuart Mill (1984), o
método de concordancia nos antigos era insuficiente e precisava do método da diferenca, que se desenha com os
primeiros modernos e que aparece em Bacon.

o Aquela nocdo de magia natural aparece entre fins da Idade Média e, principalmente, na Renascencga; sustenta-
se na ideia de que ¢ possivel “dar uma explicagdo natural, quase cientifica dos fendmenos que até entdo se
acreditava serem obra de demdnios que tinham sido os Unicos conhecedores dos segredos da Natureza. A magia
natural admite também que os homens podem conhecer as forcas ocultas das coisas. [...] E preciso por isso
descobrir as influéncias astrais, as qualidades ocultas dos animais e das plantas, e as simpatias e antipatias que
existem entre os seres da natureza” (HADOT, 2006, p. 130).


http://www.mundodosfilosofos.com.br/aristoteles.htm
http://www.mundodosfilosofos.com.br/escolastica.htm
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Serd justamente a revolucdo cientifica que vai procurar a revelacdo dos segredos da
Natureza, com atitude prometeica — através da técnica e da ciéncia experimental e na base de
uma compreensdo mecanica da natureza. Mas também com atitude orfeica — através da
contemplacdo e da escuta da Natureza, no reconhecimento de sua fisica, de suas leis
imanentes, uma atitude que assiste a lenta entrega do véu e ao proprio desvendamento da
Natureza e de seus mistérios por ela mesma. Aquelas duas atitudes, prometeica e orfeica, ndo
serdo, portanto, atitudes novas na época moderna, porém, na sua Vinculagdo com
acontecimentos histdricos, elas adquiriram diversas formas e se articularam a praticas
filosoficas, cientificas e educativas. Desse modo, aconteceram algumas mudancas importantes
na forma de pensar a relacdo técnica humana — Natureza, transformagdes que serdo
fundamentais na constituicdo de uma forma de ser e de se pensar até hoje.

Tais transformacg6es no pensamento com relacdo a Natureza e a maneira como se podem
acessar 0s seus segredos estiveram marcadas pela consolidacdo do que conhecemos como o
“método cientifico” e pelo apagamento da distingdo entre a visdo mecanica e visao fisica da
Natureza, ou seja, 0 aparecimento da explicacdo mecanicista hipotética do agir da Natureza.
Com relagdo a emergéncia do “método cientifico”, podemos afirmar que, com as discussoes
de Bacon e Descartes, 0 privilégio de conhecimento sobre os mistérios da Natureza foi tirado
dos “iniciados” na magia, dos estudantes e dos professores universitarios renascentistas, dos
cientistas experimentais, dos sabios e dos técnicos. Segundo as discussdes de Hadot (2006),
com a introdugdo do “método cientifico”, abriu-se a possibilidade da aprendizagem e do
conhecimento para todos os individuos a partir da préatica, na oficina do artesdo ou mestre; € o
aprendizado da técnica, do método para conhecer. O método garante que qualquer um pode
ter acesso ao conhecimento.

Com tal principio e possibilidade de conhecimento, veremos aparecer também uma
compreensdo educativa fundamental na Modernidade: a “democratizacdo” do conhecimento.
Aquela compreenséo desenha-se claramente no pensamento educativo de Comenius quando
afirma:

cumpre-nos agora demonstrar que: nas escolas é preciso ensinar tudo a
todos. Nao ha de se entender com isso que julguemos necessario que todos
tenham conhecimentos (especialmente exatos e profundos) de todas as
ciéncias e as artes: isso ndo seria util por sua mesma Natureza nem possivel
dada a brevidade da existéncia humana [...] todos agueles que viemos ao
mundo ndo sé como espectadores, sendo também como atores devemos ser
ensinados e instruidos acerca dos fundamentos, as razfes e fins das mais
principais coisas que existem e se criam (Comenius, 1994, p. 33).
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Essa visdo serd explorada, até hoje, como um principio e uma méxima educativa. Com
outras palavras e diversas formulacOes, tal visdo atravessou e atravessa tanto as discussoes
educativas quanto os discursos politicos e econdémicos. Assim, a partir deles se afirma, por
exemplo, que ampliar a cobertura educativa e garantir o direito a educacdo sdo elementos
chave do avango e progresso dos Estados, na sua modernizacao e transformacéo social.

Podemos pensar que as mudancgas na forma de ser do pensamento sobre a Natureza, o
conhecimento e a educacdo estiveram marcadas por dois acontecimentos fundamentais: o
encontro ¢ exploracdo do “Novo Mundo” pelos navegantes e a inven¢ao da imprensa pelos
artesdos. Com isso, parecem ter acontecido mudangas nos conhecimentos entre os séculos XV
e XVI e uma diferente valoracdo da técnica e do trabalho manual, formas especificas de
relacdo com a Natureza. O trabalho com as maos, o aprendizado das técnicas e dos
procedimentos diretamente com os artesdos, nas suas oficinas e em contato direto com a
Natureza, serdo elementos importantes nas perspectivas educativas dos séculos XVI e XVII
(HADOT, 2006).

Assim, por exemplo, Juan Luis Vives, no seu tratado sobre o ensino das ciéncias De
tradendis disciplinis, propde o conhecimento e a observacao direta da Natureza e a elaboracéo
intelectual das observacgdes e experimentos. Em particular, a Medicina é para ele uma simples
Ciéncia natural cujo conteido deve derivar da observagéo e apoiar-se nos resultados do estudo
de corpos abertos (coisas que, para 0 pensamento predominante no momento, era
pecaminoso). A compreensdo do estudo pragmatico, intuitivo e realista das ciéncias aplicadas
e da tecnologia aparece em Vives como um assunto central, até o ponto de afirmar que “a
gente é o que faz e 0 que sabe fazer” (RODRIGUEZ, 1998).

Naquele tempo, acontece uma revalorizacdo da técnica e do trabalho manual, fato que se
refletiu num entusiasmo pelo conhecimento pratico em detrimento do saber classico e de
conteddo, o que ndo vai significar o total apagamento deste ultimo. Desse modo, durante o
século XVI, com a emergéncia da ciéncia e filosofia modernas, vemos aparecer também duas
formas diferentes de se pensar a educacdo, no que alguns historiadores da educagéo
chamaram de “movimento realista”: uma linha de corte “humanista” e outra de corte

. 102
“social” .

12 Sobre esses movimentos, foi consultada, além das reflexdes histéricas de Monroe (1970), as de Messer
(1927); este Ultimo assinala que, na emergéncia das tendéncias intelectuais das ciéncias naturais e da filosofia no
decorrer dos séculos XVI e XVII, podemos reconhecer o aparecimento de movimentos de reforma pedagogica
(como os de Comenius), de educacdo nobiliaria (como os de Montaigne e Locke) e 0 movimento do Pietismo (de
Francke).
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O realismo humanista, fundado no estudo dos cléssicos, reconhece neles um valor por seu
contedo; essa forma de realismo foi continuacdo das primeiras perspectivas educativas
renascentistas de uma educacdo liberal (desenvolvidas principalmente por Erasmo, John
Milton e Rabelais) e considerava importantes a escola e a instrucdo literaria, numa
compreensdo de acudir aos saberes antigos. Por sua parte, o realismo social — também
nomeado de natural ou sensorial — sustenta-se na compreensdo de uma educacgdo para 0sS
deveres praticos e os prazeres da vida; nele a educacdo deve acontecer através das viagens e
do contato direto com o mundo e a Natureza; trata-se de pdr num campo de razéo as
observacdes e experiéncias concretas (Montaigne teria desenvolvido essas perspectivas). Sera
a Ultima forma de pensar, o realismo social, aquela que vemos aparecer com mais forca entre
os séculos XVI e XVIII (MONROE, 1970).

Em suma, a forma de realismo naturalista, que emerge no pensamento educativo
articulado a revalorizacdo da técnica e ao entusiasmo pelo conhecimento pratico, marcou a
emergéncia do movimento cientifico moderno em cuja sinuosidade vao se produzir os
alicerces dos movimentos “psicologicos” e “sociologicos” no pensamento educativo dos
séculos XVIII e XIX. Se, com Bacon e Descartes, formula-se uma teoria da ciéncia
experimental e organiza-se um método cientifico com o qual todos podem acessar o0s segredos
da Natureza por inducdo e deducdo (a segunda s6 como fundamento da primeira), com
Comenius, organiza-se, no pensamento educativo, um método geral, uma “Didatica” com a
qual sera possivel ensinar tudo a todos como uma instrucdo de carater indutivo, isto €, uma
progressao gradual (das coisas concretas as abstratas)los.

No que se refere ao apagamento da distingdo entre a visdo mecanica e a visdo fisica da
Natureza — a diferenca que os gregos classicos fizeram e que, junto ao aparecimento do
método cientifico, expressou formas diferentes de ser do pensamento moderno —, encontram-
se indicios importantes desse fato nas discussdes de Galileu (na sua definicdo da mecanica) e
nas de Descartes (no seu Discurso do metodo). Até o século XVI, a visdo mecéanica visava aos
procedimentos da arte humana como agOes exteriores, de forca e oposi¢do, que agem para
desvendar os segredos da Natureza. Se, por um lado, a visdo fisica reconhece a Natureza se

comportando segundo suas proprias leis (aquelas propriedades imanentes ao seu modo de ser)

1 Algumas articulagBes do pensamento de Bacon com o0 pensamento de Comenius — considerado um
representante importante do movimento realista — sdo ampliadas nas analises que Messer (1927) realiza da obra
de Comenius. Por sua parte, Monroe (1970) assinala alguns elementos que, na obra de Wolfgang Ratke
(Ratichius ou Ratich), marcariam formulagGes, em termos educativos, das novas ideias sobre o conteido de
estudo e os métodos de pesquisa, derivadas dessa outra forma de se pensar a Natureza e a relagdo com ela, o que
se desenhou com Bacon.
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por outro lado, a mecénica e suas técnicas precisam conhecer para agir sobre a Natureza: as
propriedades fisicas da Natureza serdo as mesmas propriedades que se aproveitam para 0
desvendamento técnico de seus mistérios. Tais visdes sdo claramente diferentes (HADOT,
2006).

Na perspectiva antiga e medieval, a mecanica era uma ciéncia dos objetos, uma ciéncia
encarregada de produzir utensilios que permitissem forgcar a Natureza a entregar 0S Seus
mistérios. Tratava-se de uma mecanica que precisava das mesmas leis da Natureza para agir
sobre ela e conseguir seu conhecimento. Sera justamente a necessidade de conhecer as leis
naturais, o uso das leis para produzir as ferramentas que vao inquirir a Natureza, que faréo
identificacdo da mecénica com a fisica. Por sua parte, a visdo mecanicista da Natureza, que
usa a maquina para explicar o comportamento da Natureza, fez desta, de suas leis, de sua
fisica, parte da mecénica de um engenheiro construtor’ externo a ela, que a produz como tal.

Em outras palavras, o século XVII assistira a emergéncia de outra forma de pensar a
Natureza, a explicagdo mecanicista hipotética. A Natureza agora € uma maquinaria, ela é uma
estrutura, uma arquitetura, a melhor das obras de engenheira. Ela se encontra despojada de
qualquer forma de sujeito, de qualquer personificacdo ou identificacdo com as deidades. Ja
ndo é mais a Isis que se acoberta com véus e nem assim deixa de ter segredos como nos.
Agora, 0s segredos ndo sdo mais as qualidades ocultas, as for¢as escondidas da Natureza, mas
o0s objetos materiais, as forcas fisicas mediveis, quantificaveis e visiveis no microscopio ou no
telescopio: 0s mecanismos e seus funcionamentos ocultos em aparéncia e acessiveis ao ser
humano pelos instrumentos, pela experimentacao e pelo calculo matematico (HADOT, 2006).

E interessante como o pensamento naturalista do determinismo mecénico que, a partir do
século XVII, dominou o pensamento filoséfico trouxe também questionamentos sobre a
condi¢cdo do Homem moderno e sua relagdo com a Natureza, tanto no plano cientifico quanto
no politico. Tais questionamentos estiveram ancorados na complexa rede de acontecimentos
histdricos e dos pensamentos que rodearam esse seculo: de conquista e exploragdo do novo

mundo de representacdes do universo e do corpo humano como magquinarias, de mudancas na

1ot Aquela ideia de engenheiro construtor, de uma forca construtora externa & Natureza, parece identificar-se
muito bem com a ideia da existéncia de um Deus criador. Nesse sentido, parece que o0 pensamento mecanicista
se identifica, com tranquilidade, com o pensamento religioso predominante na época, que vemos aparecer
claramente em Bacon, Descartes, Pascal, entre outros. 1sso, por sua vez, ndo vai significar que esses pensadores
foram autoridades eclesiasticas com pretensGes de representacdo da religido ou que ndo assistiram aos debates
pelo papel limitado desse Deus construtor — ele s6 faz a maquina e a pde a funcionar; adiante, serd s6 um
engenheiro aposentado. Assim, essa forma de pensamento cientifico emergente na Modernidade vai ser bem
mais indiferente aos problemas que pode oferecer a existéncia ou ndo desse engenheiro construtor e ao fato de as
inquietacBes sobre a relagdo entre ciéncia e religido se acobertarem sob a nova tentativa de saber da Natureza
através do método cientifico (HADOT, 2006).
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posicdo humana, que se relativiza diante de um cosmos e um mundo maior, que fazem do
individuo e do género humano algo infinitamente menor (KESSELRING, 2000).

Tais questfes inserem-se num quadro de profundas modificacdes nas estruturas sociais e
culturais, num momento em que estoura uma série de problemas de diferentes ordens em
torno do governo, a maior parte deles derivada da separacdo da fé e da razdo, da politica e da
religido. Assim, segundo Foucault (2006b), de maneira simultanea, acerca de muitas questdes
diferentes e com multiplos aspectos, aparecem crises, que vdo da ordem do governo de si
mesmo, do governo das almas e das condutas até o governo das criancas. Emerge aqui a
grande problematica da pedagogia tal como aparece e se desenvolve no século XVI: com a
Reforma, cai a unidade da fé crista e a autoridade religiosa, porém, com a Contra-Reforma,
renova-se 0 espirito do catolicismo, numa ofensiva ao protestantismo, e tem lugar um
rigoroso controle da atividade intelectual, iniciado pelo Santo Oficio e pelas agdes
pedagogico-educativas da Companhia de Jesus.

Em geral, podemos pensar que a crise das diferentes formas de governo atingiu também o
governo dos Estados, especialmente na forma predominante da época, que eram 0s
principadosms. Com a crise, tera emergéncia a primeira forma da “Razio de Estado”, forma de
racionalidade que tentard ajustar o problema da constituicdo dos Estados soberanos na
superacao das crises do governo e no momento de deslocamento do horizonte de pensamento
filoséfico e cientifico que assinalava antes.

Diante da visdo de que todos os eventos estdo determinados inteiramente pelas leis
naturais e pelas condigcbes prévias, a pergunta pela possibilidade da liberdade dos sujeitos
emerge: aceitar o determinismo mecanico é aceitar ou que o0 Homem ndo pode mexer nas
cadeias causais (clas sdo cadeias “causa — efeito” continuas ¢ densas), ou que o agir ¢ o pensar
humanos sdo determinados irremediavelmente por tais cadeias. De qualquer modo, dentro do
determinismo mecéanico, 0 humano s6 “parece” ser livre, pois ele esta sujeito as cadeias de
causalidades naturais . Segundo assinala Kesselring (2000), nessa logica, a liberdade de agir,
querer e pensar para o ser humano sé é possivel se a liberdade néo esta sujeita a Natureza e a
seu determinismo, se ele ndo faz parte da Natureza. O problema aparecerd nas discussdes

filoséficas no decorrer da Modernidade, pois

105 . g - . .

Nesse sentido, vamos encontrar razdes histéricas que contribuiram para a crise na Europa do século XVI: a
Guerra dos Trinta Anos, 0s motins camponeses e urbanos, a crise financeira e de mercadorias (FOUCAULT,
2006b).

1

6
Na discusséo exposta por Kant na terceira antinomia da sua primeira critica, ele analisa a possibilidade de nds
sermos apenas marionetes da causalidade natural (KESSELRING, 2000).
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a liberdade ou estd negada (como diz Hobbes, o empirismo inglés, o
behaviorismo contemporaneo) ou esta banida para um mundo ideal, fora e
além da Natureza (como sugerem Descartes e, mais ainda, Kant). O Homem
ou é inteiramente Natureza — o que significa que ele € pura e simplesmente
um objeto entregue as leis naturais e, assim, ndo tem livre arbitrio — ou, ao
contrario, ele é também um sujeito, mas enquanto tal, reside fora da
Natureza, sem qualquer possibilidade de mexer nela (KESSELRING, 2000,
p. 162).

Aquelas discussbes filosoficas que estiveram ligadas ao pensamento cientifico e ao
desenvolvimento das ciéncias da Natureza também comecaram a se separar no decorrer dos
séculos XVI e XVII. Assim, a nascente ciéncia experimental ocupou-se de seu conhecimento,
e a filosofia dedicou-se as perguntas pelas possibilidades do conhecimento natural, pela
antinomia entre determinismo natural e liberdade, entre outras coisas (KESSELRING, 2000).

Naquele mesmo tempo, as modificacdes sociais parecem ter apagado a possibilidade do
desenvolvimento da educacdo humanista (em particular, com a Reforma, o latim deixou de ser
a lingua dominante da religido, do clero, das universidades, da escola e dos saberes). Tal
forma educativa parecia ndo responder mais as exigéncias praticas e ndo era mais o Unico
meio de aproximar 0 pensamento e as realizacdes humanas. Dessa maneira, comegaram a
aparecer, nas discussdes educativas, preocupagdes nao tanto na ordem dos contetidos (assunto
central da visdo humanista) e mais no processo de ensino (assunto central que vamos
conhecer como educacéo disciplinar).

A visdo disciplinar da educacdo (MONROE, 1970) sustenta-se em dois elementos: 1) o
valor educativo esta no processo para conhecer, e ndo no contedo; 2) o processo depende do
treino de duas faculdades mentais: memdria e razdo, as quais permitem aprender qualquer
contedo. Aquele pensamento encontra-se, entre outros, em John Locke que elaborou uma
discussdo em torno da compreensdo do treino fisico, moral e intelectual: uma importante
condicdo prévia para a educacdo da vontade e a formacédo do carater € um corpo saudavel e
robusto (MESSER, 1927).

Parece-me interessante destacar que aquele deslocamento no centro de atencdo das
praticas educativas — dos contetdos para as formas e 0s processos para adquiri-los — serd um
assunto fundamental nas formulag¢Ges educativas modernas. Embora nas discussdes do século
XIX e XX os argumentos psicologicos e 0 pensamento liberal aparegam com outras palavras e

atravessados pelos desenvolvimentos cientificos, o deslocamento constituiu-se na condigéo de

o7 . u . A

E importante destacar que O tratado da educacédo, de Locke, se constitui em referéncia importante para a
literatura pedagdgica inglesa e francesa e, segundo Messer (1927), teria sido muito importante nas reflexdes
educativas de Rousseau.
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possibilidade e no ponto de suporte para proclamar as “novas” perspectivas educativas que
colocaram no centro das discuss@es a crianga e seu processo de aprendizagem.

Em geral, podemos dizer que, com a emergéncia do método cientifico e a identificacdo
entre mecanica e fisica, mas também no contexto de importantes acontecimentos historicos,
sociais e politicos, se produziram transformag6es importantes na forma de pensar com relacao
a natureza e as praticas politicas e educativas. Essas mudancas significaram o deslocamento
da visdo de mundo de uma perspectiva teocéntrica para uma naturalista, de um mundo onde
homens e coisas agem por decretos divinos para outro onde eles agem a partir de principios
naturais. Trata-se da visdo de mundo que se encontra no centro do pensamento filoséfico e
neo-humanista de finais do século XVIII e XIX e que se desenvolve no pensamento educativo
com o reconhecimento de uma série de atributos naturais dos sujeitos aprendentes e também
de ambientes adequados de aprendizagem.

No decorrer do século XI1X, o aforismo de Heréclito, lido como “A Natureza ama ocultar-
se”, parece apagar-se da matriz cientifica e filoséfica, junto as compreensfes da existéncia de
um segredo impenetrdvel e da vontade todo-poderosa de Deus, dando espaco para a
emergéncia de outras nogdes: mistérios do mundo, ser, existéncia, etc. (HADOT, 2006). E
preciso destacar que, naquele momento, o conceito de Natureza e a compressdo moderna dos
processos naturais sofreram outras mudangas importantes, que terdo como fundo, entre outras
coisas, a difusdo e aceitacdo da teoria da evolugéo e a formulacéo das teorias estatisticas e das
probabilidades na fisica mecanica (KESSELRING, 2000).

No que se refere a teoria da evolucdo, a pergunta do determinismo mecéanico reformula-se
agora com o determinismo bioldgico que se soma a relativizacdo da posi¢do do Homem no
mundo e no cosmos; agora, ele perde também a posicdo privilegiada que teria como um
“género” especial e passa a considerar-se como uma “espécie” gerada pela evolugado, voltando
a inscrever-se como parte e produto no mundo Natural. Tal irrupcdo do problema da
naturalidade da espécie humana é um assunto chave na articulagdo dos meios sociais,
politicos e culturais, que, mesmo sendo artificiais, agiram como meio natural da espécie
humana; trata-se da emergéncia do alvo de intervencdo dos mecanismos de saber-poder da
Modernidade Liberal: a popula¢éo.

Esse serd& o0 novo sujeito politico, outro sujeito coletivo, absolutamente alheio ao
pensamento juridico e politico dos séculos anteriores, que comeca a aparecer no final do
século XVIII e que, em toda sua complexidade e com todas as cesuras e multiplicidades, vai
se constituir em objeto e sujeito de poder. Segundo Foucault (2006b), como “objeto”, a

populacdo passa a ser o alvo para o qual apontam o0s mecanismos de poder para obter
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determinado efeito e, como “sujeito” desse poder, a ela se pede que se conduza de certas
formas e ndo de outras; assim, a populacédo pode ser compreendida como a

Multiplicidade de individuos que estdo e s6 existem profunda, essencial,
biologicamente ligados a materialidade dentro da qual existem. Através
desse meio se intentara atingir o ponto onde, justamente, uma série de
acontecimentos produzidos por esses individuos, popula¢des e grupos
interferem com acontecimentos de tipo quase natural que sucedam ao redor
deles (FOUCAULT, 2006b, p. 42).

Parece desenhar-se aquela forma moderna de pensar, a fisica do poder da qual Foucault
(2006b) nos fala: um poder que se pensa como acdo fisica no elemento da Natureza, mas
também um elemento que se pensa como regulacdo da populacdo para quem o meio social e
politico age como natureza. Esse parece ser um ponto central com o qual estariam
comprometidos o pensamento e a organizagdo das sociedades politicas modernas: “A politica
tem que agir no elemento de uma realidade que os fisiocratas chamam precisamente fisica; e
por isso eles vdo dizer que a politica € uma fisica, que a economia é uma fisica. [...] essa
realidade € o Unico dado sobre e com o qual a politica deve agir” (FOUCAULT, 2006b, p.
69).

Por outro lado, o segundo elemento que permite reconhecer mudancas na forma de ser do
pensamento naturalista é a formulacdo das teorias de probabilidade e do conhecimento
estatistico nas ciéncias naturais; somou-se ao determinismo mecanico outra lei: a
probabilidade. Cientistas que estudaram a mecanica do comportamento de particulas muito
menores ou muito maiores encontraram-se diante da dificuldade de quantificar e medir suas
caracteristicas e comportamento diretamente; eles precisaram da estatistica e da probabilidade
como ferramentas para descrever e predizer o comportamento das particulas e, por isso,
introduziram a probabilidade como novo elemento do comportamento natural ",

Desse modo, diante da impossibilidade de medir e quantificar todos os fenémenos
naturais no esquema causa-efeito, surge a possibilidade de reconhecer regularidades e tracar
probabilidades. Com isso, os defensores do determinismo mecéanico procuraram manté-lo
como principio universal e incluir a probabilidade como uma forma de conhecer os fatos
naturais ndo-mensuraveis. Porém, outros pensadores e cientistas argumentaram que o acaso e

a probabilidade, antes que problemas de medicdo e quantificacdo, sdo condicGes e principios

18 Assim, por exemplo, vamos encontrar descricdes e explicacbes para a decomposicdo radiativa e a
desintegracdo atbmica que conhecemos como teoria da radioatividade quimica, de Henri Becquerel; ou para o
movimento irregular das particulas suspensas nos liquidos, estudado por Robert Brown, cuja teoria leva seu
nome; também para 0 movimento das particulas e a impossibilidade de medir simultaneamente e de forma
precisa a posi¢do € 0 momento linear de uma particula, o que Werner Heisenberg descreveu e que leva 0 nome
de principio da incerteza (KESSELRING, 2000).
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da propria forma de agir da Natureza; exemplo disso sdo as explicacBes oferecidas sobre a
“Evolugdo das Espécies”, que incluem a variacdo e a selecdo como comportamento natural,
como assuntos da probabilidade da mutacdo e da recombinacéo aleatoria inerente a processos
naturais (KESSELRING, 2000).

A configuragdo do pensamento que permitiu chegar ao reconhecimento e aceitacdo do
comportamento aleatorio da natureza — a estatistica e probabilidade como ferramentas para
conhecé-lo — e a defini¢do dos individuos humanos como espécie, uma populacdo teve sua
expressdo na forma de ser da racionalidade governamental moderna. Segundo nos ensinou
Foucault (2006b), se, com o reconhecimento da espécie humana, a populacdo constitui-se no
sujeito e no objeto de governo dos Estados modernos, com a Estatistica — a ciéncia do Estado
—, a racionalidade, a préatica governamental terd a ciéncia que lhe fornece o conhecimento, a
medida razoavel e calculavel da extensdo, das modalidades e dos objetivos da acéo
governamental diante do comportamento aleatério e varidvel das coisas da populagéomg.

Naquela forma de pensar, no ocaso do século XVIII e no limiar do século XIX, desenha-
se e difunde-se a confianca nas virtudes da Natureza humana primitiva, inspirada num
otimismo quanto ao progresso e na razdo; serd a fé na razdo a condicdo de emancipacdo do
individuo diante das autoridades, em particular, daquela que foi dominante por muito tempo: a
religiosa. Assim, 0 homem passa a confiar em si mesmo, em suas possibilidades naturais, em
sua capacidade de pensar e conhecer, que serdo mais adiante as condi¢Ges de progresso
humano. Portanto, sera preciso liberar o homem das falsas opinifes, dos prejuizos tradicionais
e das supersticdes de toda espécie: trata-se de iluminar os entendimentos e liberar as mentes
para tentar renovar o existente.

Nessas perspectivas, fundamenta-se 0 pensamento pedagdgico da época: o
aperfeicoamento da cultura serd o melhor meio para fomentar o progresso da espécie humana,
porém, ele tera nos individuos uma face e, no coletivo humano, outra. Individualista hum
sentido, universalista em outro, a educacéo terd que se pensar acima das diferengas nacionais
como um projeto da humanidade, mas com agdes e desenvolvimentos particulares dos
individuos, que sdo iguais por natureza (MESSER, 1927). Os desenvolvimentos teodricos de
Rousseau e Kant sdo as melhores expressfes desse pensamento: “Natureza” e “liberdade” sdo
as solucBes pedagdgicas de Rousseau (1984), enquanto pensamento e liberdade sdo as metas

educativas fundamentais para Kant (2003).

109 L. A . . . -

A estatistica como ciéncia do Estado junta-se ao conjunto de analises e saberes que se desenvolveram e que se
ampliaram no decorrer do século XVII. Ela se definird como a ciéncia de conhecimento do Estado em seus
diferentes dados, dimensdes e fatores de poder.
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Antes de terminar, parecem-me importantes duas observacfes: a primeira refere-se a
emergéncia do pensamento mecanicista, tema que tem sido amplamente discutido, em
especial, porque ele significou um complexo movimento em torno do qual muitos
historiadores reconhecem a constituicdo da Modernidade, e que tentei usar neste capitulo para
desenhar alguns dos tracos do pensamento educativo moderno. Nesse sentido, além dos

diferentes textos trabalhados por Hadot em seu estudo, as pesquisas e discussdes de

Kesselring (2000), Alquié (1987) e Kostas (2007) contribuem para a compreensdo da
complexidade do movimento.

Em segundo lugar, considero importante assinalar que a transformacdo da visdo de
Natureza aparece registrada nos textos de um pequeno grupo de cientistas e filésofos do
Ocidente, em particular, da Europa. Esse assunto exige uma observacdo metodoldgica acerca
da leitura e compreensdo das mudancas no pensamento moderno: ainda que possamos
reconhecer as mudancas na forma de pensar nos ambitos cientificos, filoséficos, politicos e
educativos, isso ndo significa que elas correspondam ou descrevam o pensamento da maioria
dos individuos que estiveram imersos na cultura ocidental daquele momento e, muito menos,
nas culturas ndo-ocidentais; também ndo seriam elas “provocadoras” de deslocamentos
radicais na atitude com relacdo a Natureza de todas as pessoas.

Enfim, parece que a difusdo dessas novas compreensdes, sua incorporacdo, modificacdo e
ajuste as formas particulares de ser das diversas culturas e dos distintos setores populacionais
precisaram de quase dois séculos e da sua articulagdo com outro conjunto de praticas
governamentais (entre as quais, as praticas educativas teriam um lugar importante), isso
também na ocorréncia de diversos fatos histéricos que as tornaram possiveis, o que significa
que

Somente no inicio do século XIX, a partir do momento em que a producao
comecou a ser industrializada e quando o desenvolvimento da técnica
tornou-se universal, a relagdo do homem com a Natureza pouco a pouco foi
profundamente modificada. No século XVIII, alguns filésofos pressentiram
essa evolugdo e propuseram uma abordagem diferente da Natureza. Mas,
nos séculos XVII e XVIII, nas obras artisticas, comandadas muitas vezes
pelos proprios sébios, a Natureza continuou a ser personalizada (HADOT,
2006, p. 157).

He Aquele autor nos apresenta uma histdria das Ciéncias, descrita como a histéria de todos aqueles que se
esforcaram por investigar e compreender a estrutura e o funcionamento da Natureza. Ele assinala aquelas ideias,
técnicas e praticas que foram imaginadas para investigar a Natureza, além das entidades, os principios e as leis
que descobriram, as multiplas instituicbes que criaram, as aplicagcGes que planejaram - todas essas coisas que
parecem ter modelado as ciéncias até alcancarem as formas como as conhecemos hoje.
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Com essa descri¢do inicial, com a breve caracterizacdo que tentei fazer nas paginas
anteriores, podemos reconhecer algumas condi¢des que permitiram pensar a Natureza nua e
sem Véus, pensad-la como uma maquinaria, e a ciéncia com a tarefa de estuda-la. Trata-se
agora de analisar os proprios fendbmenos da Natureza, e ndo tanto suas causas e seus fins — e
isso dispensou a discussao sobre a existéncia ou ndo de Deus. Com isso, a Natureza encheu-se
de luz diante dos olhos e da razdo humana. Temos identificado todo um empreendimento
moderno, um esforco coletivo na procura de uma verdade da ordem universal e humana; toda
uma perspectiva racionalista moderna onde o homem é matéria especial, forma privilegiada
da natureza em virtude da sua capacidade de conhecer e organizar o mundo.

“Natureza humana”, nessa perspectiva, fala de uma natureza inteligente, cognoscente,
racional. Uma natureza que reconhece algo de especial no humano, que permite que ele narre
a si mesmo na primeira pessoa e se desenhe com uma caracteristica propria da espécie como
coletivo. Natureza humana que na “razdo” encontra sua caracteristica principal e o diferencial
das outras espécies animais; condicdo mesma que vai permitir, no século XIX, pensar 0s
acontecimentos historicos, econdémicos e politicos como processos naturais, dentro dos quais
o0 sujeito individual é impotente, ainda que, como coletivo (populacéo), possa tentar regular e
controlar o0 acaso com estratégias de governamento e seguranca baseadas no conhecimento
estatistico e da probabilidade e, com isso, impor-se ativamente na concorréncia pela vida.

Desse modo, “o conceito de sobrevivéncia do mais bem adaptado — conceito elaborado
por Spencer e assumido por Darwin — tornou-se principio fundamental da economia liberal.
Concorréncia e exploracao parecem ser legitimadas pela propria Natureza” (KESSELRING,
2000, p. 166). Com eles, em torno deles e como correlatos deles, desenvolveu-se uma série de
discursos econdmicos, politicos e cientificos que articularam as formas de se proceder com
relacdo tanto ao individuo — como parte de uma espécie — quanto ao seu meio natural — o
espaco social e politico.

No &mago desses discursos, no deslocamento de énfase dos dispositivos disciplinares para
os dispositivos de regulacdo (autorregulacdo) e de segurancga, produziu-se uma forma de
economia do poder no governamento da populacdo. Naquele cenério, como tentarei mostrar
em seguida, foi possivel o aparecimento, no saber pedagogico, da nocao de natureza infantil e
da discussdo sobre o problema da formacdo para a liberdade, articuladas as nocdes de
interesse, inocéncia, desenvolvimento e aprendizagem.

Dito em outras palavras, no decorrer dos séculos XIX e XX, consolida-se uma forma de
governamentalidade liberal (forma de poder estratégica e sofisticada) que teve como horizonte

0 pensamento naturalista mecanicista e que tornou possivel o aparecimento, nos discursos
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pedagogicos, das nogdes que explicam e produzem a compreensdo de natureza infantil e de

certa interioridade das criancas.
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4.3. GOVERNAR PARA LIBERTAR: O PARADOXO EDUCATIVO MODERNO

Emile, revient vite, ils sont devenus fous
(MEIRIEU; DEVELAY, 1992)

“Emilio, volta rapido, eles ficaram loucos” ¢ o titulo de um dos livros que o pedagogo
francés Philippe Meirieu publicou na ultima década do século XX. Tal evocacdo do Emilio de
Rousseau assinala um conjunto de criticas as praticas pedagdgicas escolares consideradas
limitadoras da liberdade do aluno. No texto, ele usa a figura de “Gianni”, o aluno, para propor
que a funcdo da escola ndo pode ser s6 o ensino de conhecimentos e saberes, pois ela deve
procurar fundamentalmente a instrumentacéo e a interpelacédo da liberdade na crianga, com o
proposito de forméa-la para o uso da liberdade.

Segundo as andlises de Meirieu, neste texto, a liberdade seria o principio essencial tanto
da préatica dos professores quanto do aprendizado das criancas. Afirma o pedagogo que a
“liberdade de aprender” deve se constituir no principio educativo fundamental, pois so através
dela € possivel o encontro entre 0s conhecimentos e o aprendizado. Nessas analises, além das
discussdes educativas de Rousseau e dos “pedagogos ativos”, podemos perceber vestigios do
pensamento moderno liberal, dessa forma de pensar a tarefa educativa — tanto no seu objetivo
guanto na sua pratica — que se desenhou no seio da matriz politica e filosofica predominante
nos séculos XVIII e XIX. Aquela que vinculou praticas disciplinares e formas de pensamento
naturalista e liberais possibilitando o desenvolvimento de praticas discursivas nas quais
aparece a pergunta pela formacdo da liberdade vinculada as nogbes que caracterizam a
condicdo infantil.

A proclamagdo dos “Direitos da Crianga”, em dezembro de 1959, ¢ um exemplo
interessante da persisténcia, até o século XX, dessa forma de ser do pensamento moderno. Na
declaracdo — apoiada numa ampla divulgacdo de tais direitos e no desenvolvimento
progressivo de programas de bem-estar para infancia —, convocam-se as autoridades e o0s
Governos nacionais, em geral, e as instituicbes e adultos, em particular, a reconhecer e
respeitar aqueles direitos. Hoje, quase meio século depois, parece haver um consenso sobre a

necessidade de zelar e garantir os direitos da crianca, e sua observancia e reconhecimento
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parecem um sinal definitivo do avanco e da passagem das sociedades para a democracia e a
civilizacéo.

Com tal movimento “para o progresso”, as institui¢des sociais que tradicionalmente tém
sido encarregadas do cuidado, da vigilancia e da educacdo das criancas — a familia e a escola
— ficaram expostas e compelidas a revisar e recolocar as suas préaticas. Elas e nos, adultos em
geral, temos a responsabilidade social de zelar pelo cumprimento dos direitos da crianga e,
portanto, de garantir que nossas praticas ndo estejam na contramédo do que os principios da
declaragéom assinalam como ‘“condicdes de liberdade e dignidade”, cuja consideracao
fundamental é atender ao “interesse superior da crianga” (ONU, 1959).

Porém, aquele discurso tdo comum, tdo amplamente divulgado hoje, com frequéncia
encontra-se confrontado nas situacGes cotidianas e nos espagos sociais em que precisamos de
obediéncia e “disciplina” das criangas: atividades familiares, tarefas de casa e escola,
ocupacdes que requerem compromissos e responsabilidades das criancas, quer dizer, situacfes
diarias em que, como adultos responsaveis pela educacdo e pelo cuidado das criangas, temos
que fazer exigéncias de comportamento, respeito e obediéncia. Assim, parece que o discurso
dos “direitos” tém apagado a necessidade ¢ a urgéncia de assumir os “deveres” como
elemento fundamental na organizagéo e funcionamento dos espacos sociais.

Com a introducdo, durante o século XX, dos direitos da criangca — direitos que podem
operar ainda contra os exercicios de educagdo e cuidado que oferecem o0s pais — pode-se
perceber mais claramente a tensdo entre o discurso predominante — ancorado numa
compreensdo de infancia moderna — e uma tendéncia que opera no sentido do apagamento da
condigdo infantil. Quando se comecgou a proclamar que as criangas tinham direitos, aquilo que
estava na mente eram os direitos de uma infancia protegida, ndo os direitos de todas as
criangas e menos ainda os direitos e obrigac¢des dos adultos.

Dessa forma, peculiaridades dos finais do seculo XX sdo as tantas e tdo variadas
interpretacdes e tergiversacOes dos direitos, em particular, as dos discursos publicos que
assinalam as criangas como “pessoas com direito”, com certo nivel de autonomia e “direitos
de cidadania”, interpretacdes que, paradoxalmente, estariam na contramdo do elemento
central dos mesmos direitos: “as criangas tém direito de ser crianga”. Em outras palavras,

parece que, se a primeira forma dos direitos foi a de distanciar e manter a diferenca entre o

H Em particular, o principio dois, que propde: “A crianga gozara de protecdo especial e dispora de oportunidade
e servigos, a serem estabelecidos em lei por outros meios, de modo que possa desenvolver-se fisica, mental,
moral, espiritual e socialmente de forma saudavel e normal, assim como em condi¢des de liberdade e dignidade.
Ao promulgar leis com este fim, a consideracdo fundamental a que se atendera sera o interesse superior da
crianga” (ONU, 1959, p. 1).
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mundo adulto e o mundo infantil, a segunda foi sua fuséo e o apagamento das fronteiras
(CUNNINGHAM, 1991).

Meirieu apresenta-nos tal fato no limite do que podemos compreender como um paradoxo
educativo. Se a liberdade é o principio educativo, a escola deve procurar a interpelacdo da
liberdade, com a intencdo de produzir os instrumentos e as ferramentas que permitam a
crianga, como sujeito em formacgéo, a construcdo das possibilidades de uma “verdadeira
liberdade”. Assim, viver a liberdade supde a constru¢ao da autonomia e, como a crianga nao ¢
um ser acabado, ela ndo pode e ndo deve ter os mesmos direitos de um adulto.

Para Meirieu (2004), aqueles que chamamos de direitos da crianca séo, na verdade, 0s
deveres educativos dos adultos. Nesses termos, faz-se evidente a contradi¢do que existe entre
a proclamacéo da liberdade e a autonomia da infancia e a forma como tais “faculdades” se
apresentam na crianga: elas séo o resultado da educacdo, da atividade pedagdgica? Ou sdo
algum efeito do “desenvolvimento” e do “crescimento natural” do ser humano que aparece
num momento determinado?

Esse autor propde que reconhecer os direitos da crianga €, em principio, reconhecer que
as criancas sdo sujeitos de carne e 0sso, com paixdes, desejos e ilusdes que as levam para
atitudes tanto de submissdo quanto de rebeldia e que elas podem e devem ser orientadas na
construcéo de sua autonomia e para viver a liberdade nos cenérios sociais. Por outro lado, se
0S Meninos e as meninas sao seres nao-acabados, se é que podemos acreditar que existem
seres acabados, eles também ndo sdo seres completos e, portanto, precisam de educacéo.

Poderiamos dizer, por exemplo: ndo que a infancia tem direito a liberdade de expresséo,
mas sim que, como as criangas se expressam desde seu nascimento, ndo sé com a voz e a
palavra, elas ttm o direito de ser escutadas, o que ndo significa que devam ser aprovadas
sistematicamente, mas que tém também o direito de ser contraditas; ndo que a infancia tem
direito a livre associacdo, mas sim que, como as criangas em qualquer lugar se reinem em
bandos e grupos, elas tém o direito de receber uma educacdo que lhes permita participar
desses grupos e, em caso de necessidade, fugir do dominio de seus lideres; ndo que a infancia
tem liberdade de consciéncia e religido, mas sim que, como as criangas e adolescentes se
questionam sobre o sentido de sua existéncia, eles tém o direito de ser considerados
seriamente também nesse campo (MEIRIEU, 2004).

Nesta analise o pedagogo francés leva-nos reconhecer a importante relacdo entre os
discursos sobre a protecdo da liberdade da infancia e o conjunto de praticas educativas que
hoje deixam de fora, precisa e paradoxalmente, assuntos da ordem pedagdgica e da funcéo da

escola, que, segundo ele, ajudariam as criancas na construcdo de ferramentas para o uso da
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liberdade. Assim, quando Meirieu levanta criticas sobre algumas praticas pedagdgicas
contemporaneas por limitarem a liberdade do aluno, ele ndo propGe a auséncia de exercicios e
atividades escolares, nem que a crianca seja deixada para fazer o que quiser sem orientacéo
alguma dos adultos e professores; pelo contrario, assinala que a acdo educativa é fundamental
e que é preciso intervir até mesmo no processo de formacdo dos professores para produzir
praticas pedagogicas que fornecam as criangas e aos adolescentes as ferramentas suficientes
para o uso da liberdade.

Tais discussOes, que questionam as praticas pedagdgicas contemporaneas, deixam a luz a
preocupacao pela formacdo da liberdade, preocupagdo que vemos aparecer na racionalidade
filoséfica e educativa no final do século XVIII. Trata-se da emergéncia da pergunta que
questiona a forma como a acdo pedagdgica responde a problematica da passagem da Natureza
a liberdade e que formula como problema central a impossibilidade de realizar, em termos de
Kant (2003), as “disposi¢des da humanidade”, no sentido de uma pratica de liberdade, sem a

mediacéo da educacao.

4.3.1. Governo pedagogico: natureza, pensamento e liberdade

No pensamento educativo da Modernidade, em especial na critica kantiana, a educacéo
aparece como a possibilidade do pensamento e da liberdade, portanto, como o caminho e o
meio para conseguir o deslocamento da minoridade para a maioridade da Humanidade. Nesse
sentido, afirma Kant (2003) que a educacdo (a arte da educagdo) se encontra no centro da
problematica antropologica, da “passagem” da Natureza para liberdade: s6 através da
educacao se consegue o desenvolvimento das disposi¢des naturais do homem, sé através dela
se consegue chegar ao pensamento e a liberdade.

Em outras palavras, a educacdo é colocada por Kant (2003) no centro de dois
deslocamentos importantes para o0 avanco da Humanidade: o primeiro deles € a passagem da
sensibilidade para o entendimento (do temperamento para o caréterm) — desenvolver no
individuo e no coletivo as disposi¢des para o pensamento. O segundo deslocamento seria a
passagem do arbitrio animal para o livre alvedrio humano — disciplinamento das inclinacbes

naturais para alcancar a liberdade. A educacdo é proposta como a mediadora das passagens,

112
O temperamento é entendido por Kant como a prudéncia, “a moderagdo do afeto” (KANT, 2003, p. 80); é a

prudéncia, a moderacéo dos nossos humores e inclinagdes sensiveis. J4 o carater é capacidade moral de elaborar
as nossas proprias regras de vida, “o carater significa que a pessoa deduz a regra de suas agdes a partir de si
mesma e da dignidade do género humano. O carater é o principio, de vigéncia universal no homem, da utilizacdo
dos talentos e atributos deste, é, pois, 0 modo de ser de sua vontade, seja bom ou ruim” (KANT, 2003, p. 106).
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ela se constitui no modo de “governo pedagdgico” que forma a crianga para o exercicio da
liberdade a partir da sua propria Natureza.

A preocupacdo educativa que se desenha em termos de “passagem” e de “governo
pedagdgico”, nas poucas aulas de pedagogia que Kant ofereceu (como professor ordinério da
Universidade de Konigsberg), assinalou o aparecimento da pergunta acerca das condigdes
pedagogicas necessarias para que aconteca a passagem da Natureza para a liberdade através
das préaticas educativas. Trata-se da pergunta pelas condi¢bes que permitam o despertar da
crianca aos interesses da razdo teorica e da razao prética113. Com ela, s&o marcadas mudancas
de énfase tanto no objeto quanto no ponto de atencdo dos discursos pedagdgicos:
deslocamento de um “pensamento dogmatico” da educagdo para um “pensamento libertario”
dela e deslocamento da nogdo de “adquirir pensamentos” (que seria a forma escolar da
tradicdo) para a nocao de “educar-se para pensar por si mesmo” (forma escolar libertaria).

Na linha do pensamento germanico, encontramos desenvolvimentos das compreensdes na
antropologia pedagégicam; ela utilizard os elementos das perguntas e discussdes da critica
kantiana no campo da discusséo educativa. Em outras palavras, significou o registro da forma
de ser do pensamento filoséfico na racionalidade educativa que se desenvolveu nos Gltimos
dois séculos. Na forma antropoldgica do pensamento pedagdgico, 0 que esta em jogo, na
pratica educativa, € a passagem da animalidade para a humanidade e, com ela, a articulacdo
mesma da Natureza com a cultura: tal forma antropoldgica do pensamento pedagdégico tem
como pressuposto que o homem € a Unica criatura que deve ser educada (formada) e, para tal,
requer cuidados, disciplina, instrucdo e formacao, coisas que nos outros animais a Natureza e
instinto oferecem. Os individuos humanos precisam de educacdo para alcancar sua
humanidade (deixando parte de sua Natureza instintiva); os animais tém na sua natureza
instintiva o que precisam para serem tais.

Essa forma de compreender a educacdo e sua relagdo com a Natureza teve expresséo no
pensamento de Rousseau, e vamos encontrar desenvolvimentos dele na tradicdo pedagdgica
francofona (com Claparede e Decroly, entre outros) do século XX. Entre as afirmacdes que
abrem as discussdes educativas do Emilio ou da educagéo, esse autor afirma que “todo quanto
nos falta ao nascer, e quanto necessitamos sendo adultos, o devemos a educagdo”
(ROUSSEAU, 1984, p. 2). Um pouco mais adiante, assinala que:

113 . L. , . . . . N - .
A razdo tedrica esta na ordem do intelectual, sensivel e imaginativo, enquanto a razdo préatica associa-se ao

'I|1540 dos outros e de si mesmo na vida pratica (VANDEWALLE, 2004).
Para uma aproximacgdo dos desenvolvimentos tedricos da Antropologia pedagodgica na perspectiva alema,

pode-se ver o texto de L-Lamann (1992).
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A educacdo € efeito da Natureza, dos homens, ou das coisas. A Natureza é o
desenvolvimento interno de nossas faculdades e nossos 6rgdos; a educacao
dos homens é 0 uso que nos ensinam eles a fazer desse desenvolvimento; e
0 que nossa experiéncia prépria nos da a conhecer acerca dos objetos cuja
impressdo recebemos € a educacao das coisas.

Assim, cada um de nés recebe licdes desses trés mestres (ROUSSEAU,
1984, p. 2).

Para Rousseau, 0 mestre primeiro é a Natureza, seguido pelas coisas e 0os homens, e sera a
harmonizacao desses mestres o que permitira a boa educacéo do sujeito.

De outro lado, a preocupacao pela formacdo da liberdade aparece tanto nas formulacdes
da “educacdo negativa” no Emilio, quanto nas preocupacgdes que expressa sobre a organizacao
em sociedade no Contrato Social. No primeiro caso, afirma Rousseau que a tarefa central do
preceptor é a protecdo do aluno das influéncias da sociedade e dos julgamentos dos outros, de
tal modo que o aluno possa desenvolver “em si” e “por si” a capacidade de pensar e de julgar,
ou seja, a capacidade para agir, comparar e fazer suas proprias escolhas (ROUSSEAU, 1984).
No segundo caso, Rousseau levanta sérias questdes sobre a possibilidade de nos organizarmos
em sociedade, de tal modo que ninguém precise deixar de ser livre e, a0 mesmo tempo, de
organizar as instituicOes de forma que se possa garantir que ndo precisemos obedecer sendo a
nos mesmos (ROUSSEAU, 2002).

Nesse sentido, segundo Foucault (2007), na Modernidade se desenharam duas concepcdes
de liberdade: uma juridica e outra utilitarista. A primeira sustenta-se na compreensdo de que
todo individuo possui, originariamente, para si, certa liberdade, de que cedera ou ndo uma
parte determinada (se concebe como o exercicio de uma série de direitos naturais e
fundamentais); a segunda percebe a liberdade simplesmente como a independéncia dos
governados com respeito aos governantes. A primeira segue 0 caminho axiomatico
revolucionario — é a que vemos se delinear no pensamento de Rousseau e de Kant —, a
segunda, o caminho radical utilitarista. Uma parte do direito, a outra da pratica
governamental: na axiomatica, os direitos do homem devem limitar a pratica governamental;
na radical, é a propria pratica governamental que estabelece os limites.

Duas concepgdes heterogéneas da liberdade: uma concebida a partir dos direitos do
homem e outra percebida sobre a base da independéncia dos governados. “Dois caminhos
para constituir no direito a regulacdo do poder puablico, duas concepcdes da lei, duas

~ . . . . . . 115 7
concepcdes da liberdade. [...] ambiguidade que caracteriza o liberalismo~ europeu do século

115 R . . . g a . ~

O liberalismo deve-se compreender num sentido amplo, o que significa entendé-lo como: 1) aceitacdo do
principio de que, em alguma parte, deve haver uma limitagdo do governo e que ela ndo tem s6 a forma do direito
externo; 2) uma pratica onde é possivel encontrar esse principio de limitacdo do governo e calcular os efeitos
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XIX e também do século XX. [...] h& dois procedimentos, duas coeréncias, duas formas de
fazer, por assim dizer, heterogéneas” (FOUCAULT, 2007, p. 62).

Tal heterogeneidade ndo sera um principio de exclusdo; ela ndo impede a coexisténcia,
nem a unido, nem a conexao entre as concepcOes de liberdade que vemos também aparecer
nas discussdes educativas modernas. Nessa ambiguidade, na heterogeneidade de se pensar a
liberdade é que vemos desenvolver-se a ldgica estratégica que “ndo faz valer termos
contraditérios num elemento do homogéneo que promete uma resolucdo numa unidade. A
funcdo dessa l6gica da estratégia é estabelecer as conexdes possiveis entre termos dispares e
que permanecem dispares” (FOUCAULT, 2007, p. 62).

Seré aquela l6gica da estratégia, aquela logica da conexdo do heterogéneo, e nio a “logica
da homogeneiza¢do do contraditorio”, a que vemos operar na articulagdo de préaticas
disciplinares — as do direito publico dos juristas dos séculos XVII e XVIII, das instituicdes
escolares e militares, da normalizacdo, do ordenamento e a prescricdo — e praticas liberais. Tal
I6gica estratégica estabelece as conexdes sobre as quais se conseguiram manter unidos e se
puderam conjugar a axiomatica fundamental dos direitos do homem e o célculo utilitario da
independéncia dos governados. Estratégia do poder que permitiu, na forma de
governamentalidade liberal, a constituicdo e articulacdo de dispositivos que assumiram
técnicas de outros dispositivos (soberanos e disciplinares) e, com isso, a emergéncia de uma
nova economia da razéo de governar (FOUCAULT, 2007).

Em termos gerais, podemos reconhecer que, na forma de ser do pensamento educativo
moderno — a que percebemos nalgumas analises de Kant e de Rousseau ~ —, ha uma
importante articulagio entre Natureza e liberdade. E necessario destacar, por um lado, que a
liberdade ndo é uma condi¢do nem uma possessdo prévia, ela ndo é natural: ndo se nasce livre,
mas se pode chegar a ser. Por outro lado, que na Natureza parece haver certo “saber” que se
pode e se deve usar para o exercicio da liberdade, mas também que nela ha formas de
“animalidade” que atrapalham o uso natural da liberdade ¢ que, por isso, se precisa da
educacdo. Finalmente, que a educacdo é o processo para chegar a liberdade e, portanto, ela

deve resolver, na sua pratica, duas tensdes: 1) entre os ideais de homem (nos fins essenciais

dessa limitacdo; 3) solucdo consistente em limitar ao maximo as formas e os ambitos de acdo do governo e; 3)
essa organizacdo dos métodos de transagdo adequados para definir a limitacdo das praticas de governo:
constituicdo e parlamento, opinido e imprensa, comissdes e pesquisas. O liberalismo pode-se compreender como
essa forma de governamentalidade moderna que se caracteriza pelo fato de que, no lugar de tropecar com limites
formalizados por jurisdicdes, se da, a si mesma, limites intrinsecos formulados em termos de veridicéo
ngUCAU LT, 2007).

Segundo indica Luzuriaga no prélogo da edi¢do espanhola da Pedagogia de Kant (2003) (usada nesta
dissertacdo), parece que as reflexdes educativas de Kant estiveram marcadas pela leitura que ele fizera do Emilio
de Rousseau nos anos em que fora professor da Universidade Kdnigsberg.
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da razdo humana) e o conhecimento da Natureza (como possibilidade para o0s
desenvolvimentos proprios de cada individuo), e 2) entre a visdo pragmatica e a visdo moral
da acdo educativa.

Em outras palavras, nas discussdes educativas modernas, a educagdo encontra-se no
entrecruzamento do “ser do homem” — na ordem da Natureza — ¢ o “dever ser” da
humanidade — na ordem da realizagdo possivel da humanidade. Ao mesmo tempo, a educagao
desenha-se como elemento articulador entre as formas de saber e poder fazer uso livre da
Natureza prépria (e dos outros) e as condicdes subjetivas, adversas e favoraveis, para 0 uso
dos costumes na Natureza humana (é o despertar aos principios morais, seu desenvolvimento
e fortalecimento através das préaticas educativas).

A pergunta pela liberdade aparece no pensamento pedagdgico moderno e, de forma
particular, nas discussfes de Kant e Rousseau como um principio e como um fim. E sera na
procura de responder a esse principio e atingir tal fim que a crianca (sua natureza) se tornou o
centro de atencdo do processo educativo e que a educacdo comegou a Se pensar mais como
um “processo de formagao do sujeito”, a partir da sua Natureza, do que como 0 ensinamento
de saberes externos.

Aqueles deslocamentos de énfase na forma de pensar a educacéo e o sujeito da educacao
e a formacdo da liberdade aparecem nas discussdes de fil6sofos e pedagogos do século XX de
diferentes formas. Para Hannah Arendt, por exemplo, a compreensdo de “perfectibilidade
ilimitada da humanidade” e 0 “entusiasmo extraordinario pelo novo” foram elementos
determinantes da maior atencdo que a partir do momento se prestou as criangas. Com isso,
segundo ela, definiram-se assuntos na ordem da politica que tornaram a educacdo e a crianca
centro de atencdo da préatica politica.

[...] Ha o fato adicional, com tudo e que se tornou decisivo para o0
significado da educacdo, de que esse pathos do novo, embora
consideravelmente anterior ao século XVIII, somente se desenvolveu
conceitual e politicamente naquele século. Derivou-se dessa fonte, a
principio, um ideal educacional, impregnado de Rousseau e de fato
diretamente influenciado por Rousseau, no qual a educacdo tornou-se um
instrumento da politica, e a propria atividade politica foi concebida como
uma forma de educagédo (ARENDT, 2005, p. 225).

Em suma, poder-se-ia afirmar que, no final do século XVIII e nos primordios do século
XIX, com o desenho de uma forma de ser do pensamento filoséfico, cientifico e politico,
também se desenhou uma forma de se pensar a educacdo e a infancia. Nessa forma,

articularam-se a problemaética da natureza — como podendo e devendo ser escutada — e a
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preocupacdo pela liberdade do individuo — principio e condicdo que se alcanca no decorrer do
processo educativo.

Tal compreensao da educacdo como “passagem” de uma condigdo para outra, como ponto
de deslocamento da minoridade, dependéncia e Natureza, para a maioridade, autonomia e
liberdade, € uma compreensdo moderna que encontramos também nas discussdes
contemporaneas, como vimos no caso de Meirieu (2004). Podemos perceber que o paradoxo
moderno da formacdo da liberdade questiona hoje tanto o conteudo dos processos
pedagogicos quanto as préaticas e saberes dos professores: como ensinar a crianga uma atuagdo
livre e autdbnoma a partir de praticas educativas que sdo fundamentalmente disciplinares e
autoritarias? E possivel a aprendizagem da liberdade na educacéo prética?

Em seguida, exploro e descrevo trés registros do paradoxo nas discussdes sobre a
Pedagogia de Kant e em algumas analises educativas de Rousseau; considero que neles
podem ser assinalados atravessamentos importantes dos discursos (naturalista e liberal) e das
praticas disciplinares nas analises educativas. Também neles podemos reconhecer diferentes
articulacdes no saber pedagdgico de nogcbes que provém daqueles discursos: desenvolvimento,
disposicdes naturais, liberdade, regulacéo, nocbes que serviram a esses pensadores, e aos que
0s seguiram, para explicar e compreender processos como 0s de governo pedagogico,

instrucdo, disciplina, educacgdo e formacdo na atividade pedagdgica com criancas.

4.3.2. Sujeicdo, conducao e disciplina: fundamentos da liberdade

Inicialmente, parece-me importante assinalar que a nogéo de liberdade moderna, digamos
de maneira mais precisa, a liberdade em Kant, se encontra tracada no horizonte de uma forma
de pensar e ser da humanidade e, portanto, como um produto do ser humano. Nao se nasce
livre; ainda que o homem “por natureza” tenha grande inclinagao para a liberdade, ele precisa
da disciplina para ndo se deixar levar pelos seus impulsos animais e nao se apartar do seu
destino: a Humanidade (KANT, 2003).

A liberdade como horizonte da humanidade implica a sujeicdo dos individuos a uma
forma de ser humano que se constroi no caminho de aperfeicoamento da espécie humana.
Sujeicdo que acontece no mesmo processo pelo qual o individuo se educa para a liberdade e
para 0 pensamento, isto é, através do “governo pedagdgico” que os outros individuos lhe
oferecem e que, por sua vez, eles conseguiram com a educagdo que tiveram com outros
humanos (KANT, 2003).
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Dessa forma, liberdade e pensamento séo instituicdes humanas, sdo projetos do sujeito
humano como espécie que se constitui e atualiza no devir Humanidade, com cada individuo e
de geracdo em geracéo.

E provéavel que a educacdo possa melhorar constantemente e que cada
geracdo dé um passo para a perfeicdo da humanidade; pois, por tras da
educacdo, esta o grande segredo da perfeicdo da Natureza humana. [...]
Encanta imaginar-se que a Natureza humana se desenvolverd cada vez
melhor pela educagdo, e que isso pode produzir uma forma adequada a
humanidade. Descobre-se aqui a perspectiva da fortuna futura para a
espécie humana (KANT, 2003, p. 32).

A educacdo — como formacéo do pensamento e da liberdade — ndo € tanto um assunto do
individuo quanto da Humanidade. “Encontram-se muitos germens na humanidade; e nos
devemos desenvolvé-los, desdobrar nossas disposi¢des naturais e fazer que 0 homem consiga
seu destino” (KANT, 2003, p. 33). Parece ser que, na educagdo de cada individuo humano,
estd em jogo a educacgdo da propria humanidade e vice-versa — na educacao da humanidade,
define-se a de cada individuo:

Antes os homens ndo tinham nenhum conceito da perfeicdo que a Natureza
humana pode alcangar. N6s mesmos ndo a temos ainda com pureza. Porém,
é certo também que obrando isoladamente os homens na formagdo de seus
alunos, ndo conseguiram que eles atingissem seu destino. Ndo sdo 0s
individuos, sendo a espécie humana quem deve chegar aqui (KANT, 2003,
p. 34).

Em outros termos, trata-se de pensar a liberdade ndo como uma condicao ou caracteristica
natural individual, e sim como um projeto cultural da especie. Se a liberdade se consegue no
desprendimento da Natureza e na formacdo do pensamento e da propria liberdade, ndo se
pode esquecer que 0 pensamento e a liberdade se encontram no horizonte do dever ser da
Humanidade. Isso significa que eles dependem da compreenséo e das praticas desenvolvidas
para atingir o dever ser como Humanidade e, portanto, sdo prévios e maiores aos individuos
particulares. Pensamento e liberdade fazem parte da cultura que os produz como dever ser e
que os atualiza e aperfeicoa com a chegada de novos individuos. Tanto a formacdo do
pensamento quanto a formac&o da liberdade estdo sujeitas aos individuos e 0s sujeitam a um
dever ser da Humanidade em conjunto, mas também se atualizam nesse sujeitar.

Nessa perspectiva, o assunto central da “arte de governo pedagdgico” parece estar no fato
da sujeicdo dos individuos. Trata-se de introduzi-los em formas de pensar — ja ndo s6 de
ensinar-lhes alguns pensamentos — e, com isso, em formas de ser livres e autbnomos, ou seja,
é a formacdo do pensamento e a liberdade para dar-se a si mesmo regras de pensamento e de

vida, porém, no limite de um projeto coletivo da espécie humana. No governo pedagdgico, na
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educacao, institui-se a nogdo mesma de humanidade em devir; lembremos que é tarefa da
acao pedagdgica a passagem possivel da Natureza para a liberdade: do homem a Humanidade,
do fato humano a sua Ideia:

Toda educacdo é uma arte, porque as disposi¢des naturais do homem nao se
desenvolvem por si mesmas. [...] A arte da educacdo ou Pedagogia precisa
ser razoada, se vai procurar o desenvolvimento da Natureza humana, para
gue possa alcancar seu destino (KANT, 2003, p. 34).

Tal é um projeto libertario que paradoxalmente se sustenta num principio de sujei¢do ao
projeto de humanidade, ainda que o préprio projeto esteja em permanente aperfeicoamento. A
experiéncia educativa deve orientar-se ao projeto universal maior de aperfeicoamento da
humanidade: a educacdo das criancas ndo pode fazer-se s6 em fungdo do estado atual da
humanidade, sendo do possivel melhor estado por vir da humanidade, ou seja, da Ideia de
humanidade e do conjunto de seu destino (KANT, 2003). Educacdo libertaria fundada num
principio de sujeicdo? E possivel formar para a liberdade a partir da sujeicéo?

Da ultima questao, desprende-se outro registro do paradoxo da formacéo da liberdade no
pensamento de Kant. Trata-se do reconhecimento que ele faz da condi¢cdo do humano,
segundo a qual é impossivel saber tudo o que um homem pode, pois, aos proprios olhos do
homem, esta oculta a extensdo e alcances de suas disposicdes naturais. Ndo podemos
conhecer o ponto ao qual pode chegar a Humanidade e, portanto, ndo sabemos do seu
verdadeiro estado de perfeicdo; mas s6 conseguiremos chegar até ele através do proprio
processo pedagdgico que, por sua vez, pretende conduzir a espécie humana ao seu destino:

Um principio dessa arte da educacdo, que em particular deviam ter
presentes 0s homens que fazem seus planos, é que ndo se devem educar as
criangas conforme o presente, sendo conforme um estado melhor, possivel
no futuro, da espécie humana; isto é, conforme a ideia de humanidade e de
seu completo destino (KANT, 2003, p. 36).

Encontramo-nos diante de uma conducéo que deve levar a um lugar ainda por construir e
gue, como ideia, € s6 um principio regulador do governo pedagdgico. Todavia, ndo se trata de
submeter as criancas, sob a compreensdo de um projeto de humanidade, a um governo
pedagdgico que modela sua Natureza em fungéo s6 do que ja se tem produzido? Aquele dever
ser que se desenha para a humanidade ndo esta limitado pela impossibilidade de conhecer o
que pode a propria humanidade? E, com tais desenhos, ndo se tiram as possibilidades e
alcances das proprias disposicdes naturais dos seres humanos? E, entdo, como é possivel que
a crianca saiba o que € e o0 que pode ser no exercicio de sua liberdade se fica submetida a um

governo que ndo pode reconhecer o possivel? Como abrir e construir possibilidades de
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aperfeicoamento para a humanidade se as criancas sdo sujeitadas através da educacgdo sO as
formas que a possibilidade da humanidade neste momento lhes oferece?

Tal condicdo de indeterminacdo da compreensdo de humanidade, segundo a qual néo é
possivel saber do humano por vir, permite a Kant (2003) afirmar que a educacdo é mais uma
arte do que uma ciéncia. Nesse sentido, a formulacdo da Pedagogia como “arte da educacdo”
é o reconhecimento kantiano de um fato fundamental: ndo ha saber possivel sobre a entrada
pragmatica dos individuos no jogo do mundo e da cultura, e ndo ha possibilidade desse saber
porque ele se encontra oculto na mesma Natureza (na Isis que, atras de seus véus, oculta um
saber que s6 aos poucos vai se mostrar). Dir-nos-a Kant: “s6 por tras da educacdo encontra-se
o grande segredo da perfei¢ao da natureza humana” (2003, p. 32).

Em Rousseau, vamos encontrar também a compreensdo da Educacdo como uma arte que
depende da Natureza (de seus saberes e seus mistérios), das coisas e dos homens. Na
educacdo da Natureza, nds humanos ndo podemos intervir, mas podemos aprender dela; da
educacao das coisas, participamos parcialmente e podemos aproveita-la para realizar a ultima
forma de educacdo: a de n6s humanos por nds mesmos. No entanto, é quase impossivel
arbitrar e regular também esta Gltima forma de educacdo, pois ninguém pode controlar e
dirigir os razoamentos e as acdes de todos 0s homens que se aproximem da crianga: “E a
educacdo uma arte quase impossivel de se alcangar, pois de ninguém depende o concurso de
causas indispensaveis para sua consecucdo. Tudo o que pode a forca da diligéncia é se acercar
mais ou menos ao alvo; mas por acaso dar nele” (ROUSSEAU, 1984, p. 2).

Desse modo, estamos diante de uma forma de pensar a Natureza como cheia de segredos,
de saberes e de poderes que sO se revelam aos poucos e através da educacdo que ela mesma
oferece. Trata-se, portanto, de uma Natureza que é conveniente escutar e que se manifesta nas
inclinagcdes naturais das criancas; forma de agir da Natureza que nos propGe e ensina uma
forma de “educacdo natural” na qual a atitude orfeica parece ser a resposta dos homens aos
segredos educativos da Natureza. Educacdo que é habito e que permite manter as inclinaces
naturais, pois

Nascemos sensiveis e, desde que nascemos, excitam em nés diversas
impressdes 0s objetos que nos rodeiam. Logo que temos, por dizer assim, a
consciéncia de nossas sensagdes, aspiramos a possuir ou evitar 0s objetos
que as produzem, primeiro, segundo sejam aquelas gostosas ou
desagradaveis; logo, segundo a conformidade ou discrepancia que entre nds
e ditos objetos encontramos; e finalmente, segundo o julgamento que acerca
da ideia de felicidade ou perfeicdo que nos oferece a razdo formamos por
ditas sensagOes. Estas disposi¢des de simpatia ou antipatia crescem e se
fortificam a medida que aumenta a nossa sensibilidade e nossa inteligéncia;
porém, mantidas na linha pelos nossos habitos, as alteram mais ou menos as
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nossas opinifes. Antes que se alterem, constituem o que eu chamo de
natureza em nés (ROUSSEAU, 1984, p. 3).

Natureza prépria da humanidade e prépria de cada individuo da espécie. Uma Natureza
que se revela nos nossos 6rgéos, disposicoes e inclinages, mas também uma Natureza que se
encontra e desencontra com as instituicdes e as organizagGes sociais que antecedem o
individuo. Nos encontros e desencontros, ha oportunidades e perigos para as outras
possibilidades humanas, e é por isso que a educacao se propde como a forma de enxergar as
oportunidades e perigos do encontro entre o “homem natural” e o “mundo social”. Porém, a
mesma educacdo parece limitar as oportunidades e diferencas, as que ndo se inscrevem na
forma desenhada e prevista pelos proprios homens. Desse modo, a educagéo é o limite mesmo
para saber das possibilidades de perfeicdo humana. Em termos de Kant (2003), encontramo-
nos diante de certa circularidade paradoxal dessa arte educativa: para saber da perfeicdo e do
destino final do homem, ¢é preciso educacdo, porém, o exercicio da educacdo supBe uma
claridade que depende do exercicio dela mesma:

A educacdo é o maior problema e 0 mais arduo que possa propor-se ao
homem. Pois a claridade da visdo depende dela e ela, por sua vez, ela
depende da claridade da visdo. Dai que a educagdo ndo possa sendo realizar
aos poucos; e ndo é possivel ter um conceito mais exato dela de outro modo
que ndo pela transmissdo que cada geracdo faz & seguinte de seus
conhecimentos e experiéncia e que, por sua vez, aumenta e passa as
seguintes (KANT, 2003, p. 34).

Em suma, educacdo como sujeicdo ao projeto da humanidade e da espécie e educagdo
como conducdo para um dever ser da humanidade (que ela mesma deve produzir no processo
educativo) sdo duas formas de se pensar a educacdo que parecem estar na contramdo do
principio e fim educativo que seria a liberdade.

Um altimo registro da relacdo paradoxal é a consideragdo da educacdo como processo
destinado a produzir autonomia no pensamento e na agdo, mas a partir da disciplina e da
coacdo. Segundo assinala Kant, 0 homem é o Unico animal que precisa de cuidados, disciplina
e instrucdo. Na ordem do cuidado, a tarefa da familia € fundamental, e vemos aparecer
discussdes muito similares em Kant e em Rousseau em torno de tal compreensdo. Em
particular, no que se refere aos cuidados maternos, com uma énfase na atencdo as
necessidades e desenvolvimentos fisicos naturais das criangas, vai assinalar Rousseau:

Desde que comegamos a viver, comega a nossa instrucdo; nossa educacao
comecga quando nds comegamos; nossas amas-de-leite s&o nossos primeiros
preceptores [...]

Os pais s6 pensam em conservar 0 menino; isso ndo é suficiente: deveriam
Ihe ensinar a se cuidar quando seja grande, a resistir aos embates da ma
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fortuna, a carregar a opuléncia e a miséria, a viver... (ROUSSEAU, 1984, p.
5).

Ainda que os dois autores expressem grande preocupaG¢ao com 0S mimos excessivos que
possam enfraquecer tanto os corpos das criancas quanto as suas mentes, eles analisam o
assunto de formas diferentes. Para Rousseau, 0s mimos e cuidados excessivos tornam o
individuo fraco e débil para enfrentar as instituicbes sociais: assim, a ordem social pode
apagar a “Natureza de homem” e priva-lo de sua “plena existéncia”; ela pode sujeita-lo para
manter a estrutura desigual de sua organizacao e deixa-lo sem preparacao para a vida e para a
felicidade. Por sua parte, Kant sugere que os mimos fazem das criangas presas da sua propria
vontade despética, vontade que seria certa forma de animalidade presente na crianca e que se
caracteriza pela irreflexdo e a desordem.

Desse modo, enquanto que Rousseau enxerga 0 perigo na organizacdo social e ndo na
“Natureza” que acompanha a crianga, em Kant, o perigo encontra-se no desgoverno da
propria “Natureza” e no seu estimulo excessivo. Ainda com tais diferencas, nos dois autores,
o0 “cuidado” aparece como uma forma de educacdo para a qual é preciso observar a Natureza e
imitar o seu comportamento. O cuidado esta do lado e dos ensinamentos da Natureza e vai-se
considerar como uma forma de educagcdo comum a outras espécies; o ensinamento natural, no
fundamental, procura preservar e garantir que cada individuo chegue a bastar-se por si
mesmo. Dir-nos-4 Rousseau:

A Natureza exercita sem deter-se as criancas, endurece 0 seu temperamento
com toda classe de provas e lhes ensina muito cedo o que é punigdo e dor.
[...] Quase toda a idade primeira é doenca e perigo; a metade das criancas
gue nascem perece antes de chegar ao oitavo ano de vida [...] Portanto,
vigiando sobre sua conservacao, deve pensar-se particularmente no tempo
que esta por vir e protegé-la contra 0os males da idade juvenil antes que ela
chegue; porque, se cresce o valor da vida até a idade em que é Util, ndo é um
erro resguardar a infancia de alguns males para aumenta-los na idade da
razdo? (ROUSSEAU, 1984, p. 10).

Kant nomeia o cuidado como uma “educagéo fisica”. Trata-se do cuidado dos primeiros

. L .1z .
anos de vida que a propria Natureza ensina e, portanto, de uma educacdo que procura
garantir o sustento e a manutengdo, mas também oferecer os alicerces para a “educagdo
pratica ou moral”. Desse modo, a educacdo do espirito, a cultura fisica e a formacdo fisica do

espirito sdo as bases que se constroem na “educacao fisica” para fazer possivel a disciplina, a

H O cuidado é, segundo Kant, a pedagogia fisica, “aquela que temos de comum com os animais” (KANT, 2003,
p. 45) e que ¢é diferente da pedagogia pratica ou moral, “aquela através da qual o homem deve ser formado para
poder viver como um ser que obra livremente (se chama de pratico tudo aquilo que tem relacdo com a
liberdade)” (KANT, 2003, p. 45).
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cultura, a civilidade e a moralizagdo na “educacdo pratica”: “Em geral, é necessario observar
que a primeira educacdo s6 tem que ser negativa, quer dizer, ndo deve se agregar nada a
previsdo da Natureza, sendo unicamente impedir que seja perturbada” (KANT, 2003, p. 50).

A forma de “educacao negativa”, para Kant, ndo deve superar 0s Cinco ou seis anos, pois,
ainda crianca, o individuo deve ter formacdo escolar, e nela sdo fundamentais a disciplina
(acéo negativa) e a instrucdo (acdo positiva). No entanto, em Rousseau, a “educagio negativa”
deve funcionar até os 12 anos de idade, praticamente, até 0 momento em que a crianga deixa
de ser tal e tenha que se preparar para o ingresso na sociedade.

A “educacdo negativa”, em Kant, ¢ a “educacgédo fisica”, que oferece as bases sobre as
quais deve acontecer a Bildung (formagéo) — “educacgéo pratica” ou “moral” que, por sua vez,
implica quatro processos: 1) Disciplina (submissdo e obediéncia passiva); 2) Cultura ou
Instrucdo (formacdo escolastica mecanica); 3) Civilidade ou ensino (formacdo pragmatica) e
4) Direcdo ou moralizagdo (formacao moral). Para Kant, a formacéo precisa da disciplina e da
coacao escolar, e ndo s6 da Natureza: a disciplina é uma forma de coa¢do mecénica que
permite aproximar as criangas das regras sociais e submeté-las as leis da humanidade.
Disciplina e coacgdo escolar sdo condi¢cdes fundamentais para que 0 homem néo se desvie do
seu destino individual e coletivo: a humanidade.

A disciplina submete 0 homem as leis da humanidade e comega a lhe fazer
sentir sua coacdo. Porém, isso tem que se realizar cedo. Assim, por
exemplo, se enviam no principio as criangas a escola, ndo ja com a intengdo
de que aprendam algo, sendo com a de habitua-las a permanecer tranquilas e
observar pontualmente aquilo que se lhes ordena, para que mais adiante ndo
se deixem dominar por seus caprichos momentaneos (KANT, 2003, p. 30).

Trata-se de uma disciplina que é produtiva, ou melhor, produtora da que poderiamos
considerar a primeira forma de liberdade: a disciplina libera a crianca da vontade e do
despotismo dos desejos que a atam a objetos e impulsos naturais. Assim, ao se disciplinar, a
crianca distancia-se da sua condicdo natural, e o distanciamento é caracteristica e condicao
fundamental do aprendizado da liberdade.

Podemos compreender a disciplina em Kant como uma forca negativa que se opde a forca
positiva presente na Natureza da crianca; mesmo assim, ela é uma forca produtora, pois €
motor fundamental da passagem de Natureza para liberdade. Entdo, é necessario aprender o
uso da liberdade através da coagdo? Como impor restricdes e ao mesmo tempo despertar a
crianca para a liberdade? Qual € o limite entre a coacdo que prepara para o uso da liberdade e

a coacdo que submete a criangca sem necessidade?
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Parece que “um dos maiores problemas da educagdo consiste em conciliar, sob uma
legitima coacdo, a submissdo com a faculdade de se servir de sua vontade. Porque a coagdo €
necessaria. Como cultivar a liberdade pela coagdo?” (KANT, 2003, p. 42). Essa € uma
oposicdo fundamental entre forgas concretas e positivas que é preciso enfrentar no momento
de trazer para a cultura os novos seres humanos: a disciplina e a Natureza opdem-se, e nessa
oposicdo encaminha-se a formacéao da liberdade:

A primeira época do aluno é aguela em que deve mostrar submissdo e
obediéncia passiva; a outra é aquela em que ja se Ihe deixa fazer uso de sua
reflexdo e de sua liberdade, porém submetidas as leis. Na primeira, existe
uma coagdo mecanica; na segunda, uma coacgdo moral (KANT, 2003, p. 41).

Dessa forma, é preciso que a crianga “sinta desde o principio a inevitavel resisténcia da
sociedade para que aprenda o dificil de ser suficiente para si mesma, de se privar de algo e de
adquirir a fim de ser independente” (KANT, 2003, p. 42). Esse é o caminho para que a crianga
desenvolva a capacidade de fazer suas proprias regras de pensamento e liberdade, isto €, para
ser “autbnoma”.

A disciplina é a condicdo obrigatéria para chegar a autonomia: ela libera a crianca da
animalidade, enquanto que a instrucdo permite seu ingresso na cultura. Tal € o movimento
gue, em outros termos, significa a passagem da heteronomia — a submisséo as regras — para a
autonomia — como capacidade de fazer e seguir as proprias regras de pensamento para 0 uso e
exercicio da liberdade. Em termos formativos, e para garantir o caminho para autonomia, é
importante que a crianga compreenda que precisa tanto da coacgdo da disciplina para conduzi-
la & sua propria liberdade, quanto da instrucdo — e, portanto, da cultura — para chegar a pensar
livremente.

Por sua parte, a “educacdo negativa”, segundo Rousseau, implica para as criangas, nos
primeiros anos de vida, o reconhecimento da gramatica e da sintaxe proprias da sua idade a
partir do uso dos sentidos: cada sentido percebe por si, e é a comparagdo do percebido pelos
sentidos 0 que permite estabelecer as relagdes que a crianca reconhece. Tal gramatica
primeira ajusta-se até os doze anos de idade, e nesse periodo se produz uma forma de razao
sensitiva que torna a crianga um ser moral. Trata-se do desenvolvimento de uma forma de
“razdo sensitiva ou pueril” que procura formar ideias simples a partir das experiéncias da
crianga em diregdo a “razdo intelectual” (STRECK, 2004).

Parece-me que a diferenga no tempo da “educacdo negativa” vai ser central nos
desenvolvimentos e usos que dela se fizeram para sustentar argumentos que assinalam a

“liberdade” como algo mais que um principio e um fim da educacgéo, isto ¢, como uma “forma
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pratica” da educacdo das criancas. A leitura e apropriagdo da compreensdo rousseaunina
parecem-me que se tornaram elemento importante para o desenvolvimento da tradicdo
educativa franc6fona e anglo-saxénica, pelo menos é 0 que consigo perceber no movimento
da “Escola Nova”, no inicio do século XX.

Em outro sentido, a via disciplinar para formar a liberdade que aparece explicita nas
discussbes de Kant mostra-se como contraditoria a extensdo e amplitude no tempo da
“educacdo negativa” proposta por Rousseau; porém, parece-me que 0 idealismo
rousseauniano — liberar a crianca das deformacGes as quais a sociedade quer condenar-lhe,
negando-lhe a possibilidade de preparar-se segundo as exigéncias da vida —, antes que entrar
em contradicdo com o pensamento kantiano (o qual parece ter inspirado), é uma expressdo do
refinamento com que os discursos liberais agem no governamento da populacao.

Refinamento da forma de agir do poder que se pode perceber no que Foucault chama de

“razdo governamental liberal” e que, entre outras coisas, significou a producdao do sujeito

modernom: 0 sujeito de direitos, o cidaddo da sociedade disciplinar que, para viver nas novas
formas de organizacédo social — os Estados modernos —, precisou aprender a governar-se e a
deixar-se governar por outros, nas formas administrativas e politicas que se configuraram nos
séculos XVII e XIX. Em outro sentido, trata-se também daquele sujeito que, pertencente a
uma “espécie humana”, carrega caracteristicas naturais e particulares da sua espécie,
predisposicOes que a educacdo pode ajudar a encaminhar para seu préprio governamento, na
artificialidade do que seria seu meio natural: o espaco social.

De outro modo, parece-me que, com a compreensao de uma gramatica propria da infancia
e de uma razao sensitiva que se deriva dela, se desenha um “sujeito infantil” moderno liberal.
Uma infancia portadora de condigdes e de possibilidades naturais,

De um potencial humano de perfectibilidade, que, por seu turno, deriva da
capacidade de autorrealizacdo. E essa capacidade que, “com o auxilio das
circunstancias, desenvolve sucessivamente todas as outras e se encontra,
entre nds, tanto na espécie quanto no individuo” (STRECK, 2004, p. 34).

Se, no Emilio, afirma Rousseau que “a Natureza quer que eles, antes de ser homens,
sejam criancas” (ROUSSEAU, 1984, p. 47) e que a “a infancia tem modos de ver, pensar e
sentir que lhe sdo peculiares” (ROUSSEAU, 1984, p. 47), tais compreensdes correspondem
menos a um naturalismo ou idealismo ingénuo do que a uma forma de se pensar no &mago de

uma matriz filoséfica, politica e moral moderna liberal. Isso se pode perceber no mesmo

8
Um sujeito que se produz no entretecido das apropriaces que o Cristianismo e, depois, 0 Humanismo e o
lluminismo alemédo fizeram da filosofia Platdnica e da tradi¢do hebraica. O sujeito moderno é o cidaddo de uma
sociedade disciplinar e, por isso, seria capaz de governar-se (VEIGA-NETO, 2004).
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Rousseau, quando, numa passagem de seu romance Julia ou da nova Heloisa, afirma: “E aqui
que julgo seguir uma estrada nova e segura para tornar a0 mesmo tempo uma crianca livre,
tranquila, afetuosa, docil, e isso de um modo muito simples, o de convencé-la de que € apenas
uma crian¢a” (ROUSSEAU, 1994, p. 492).

Tal expresséo resume uma forma de pensar com relacéo ao sujeito e ao seu governamento
através da educacdo que desenhou nas discussdes educativas uma figura infantil e uma forma
de pensar a educacéo, as duas articuladas a forma de governamentalidade liberal. Articulacdo
que derivou, no século XIX, em dois acontecimentos discursivos significativos: por um lado,
uma série de movimentos e discussdes em defesa tanto da educacdo da infancia quanto da
constituicdo dos Sistemas Educativos Nacionais. Sob a nocdo de um direito de todos a
educacdo, promoveu-se ndo sO a criacdo de escolas (fato que ocorrera desde a Reforma
Protestante), como também a vinculacdo e o direto de todas as criancas, ricas e pobres, a uma
mesma educacdo (STRECK, 2004); por outro lado, na incorporacédo da liberdade como uma
problemdtica central nas discussdes educativas que levardo a propor a liberdade ndo s6 como
principio e fim, mas também como “meio” da educacdo — liberdade de procedimento, de
movimento das criancas, de expressdo nos espacos escolares, etc. —, desenvolve-se toda uma
compreenséo de liberdade como principio préatico da agdo pedagogica.

Em resumo, haveria pelo menos trés registros diferentes da forma como as discussoes
educativas sdo atravessadas pelos discursos liberais e naturalistas e disciplinares. Trés
expressdes do que parece ser um problema central do pensamento educativo moderno: a
formacdo do pensamento e da liberdade. Discursos educativos nos quais a educagdo, como
“arte de governo pedagodgico”, deve se ocupar da passagem do individuo e da humanidade da
Natureza para a cultura e para a liberdade. Trata-se de uma educagéo para a liberdade que se
pensa como “sujeicdo” ao projeto de humanidade da espécie, como “conduc¢do” para um
dever ser da humanidade que ela mesma deve produzir e como “disciplina” e “coagdo” que
produz a autonomia no pensamento e na acao

Olhares para a educacdo como mediadora e garantia do movimento para a perfeicdo da
humanidade e para sua liberdade, que foram e continuam sendo pontos de discussao e
questionamento no decorrer dos séculos XIX e XX. Formas de apresentar-se 0 paradoxo da
formagdo “para” a liberdade sobre as quais se levantou um conjunto de perguntas que vao da
ordem filoséfica (como principio e como fim da educacdo) a pratica (como estratégia mesma
da educagdo): como ensinar as criangas uma atuacdo livre e autbnoma a partir de préaticas
educativas disciplinares? Como se pode aprender o uso da liberdade através da coa¢do? Como

impor restricdes e, a0 mesmo tempo, despertar a crianca para a liberdade? E possivel que uma
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crianca saiba o que é e 0 que pode chegar a ser no exercicio de sua liberdade, submetida a um
governo pedagdgico impossibilitado de conhecer o alcance de suas disposi¢cGes naturais?
Como formar para o uso do pensamento e da liberdade a partir da sujeicdo a um projeto de
humanidade ancorado no estado atual da humanidade?

Sao perguntas que questionam as possibilidades do aprendizado da liberdade na educacgéo
pratica e que interpelam profundamente nossos saberes e nossas agdes como professores e
como adultos na contemporaneidade, pois elas mexem com a cotidianidade das praticas
pedagogicas: Como ensinar as criancas a fazer o que devem e a forma como podem cumpri-
lo, sem violentar suas disposi¢cdes naturais? Como ajuda-las a serem os sujeitos que “devem”
e podem ser? Qual é o ideal de homem que governa as nossas praticas educativas? Que fazer
com a “natureza” da crianga numa pratica educativa de liberdade?

Tais questionamentos encontram-se desenhados hoje ndo sé nos trabalhos e discussdes de
pedagogos e professores, como Philippe Meirieu, como também nas analises e discussdes de
diferentes filésofos, socidlogos, politicos, historiadores e analistas contemporéneos que
reconhecem a educagdo como um lugar central na produgdo de uma forma de se pensar a
infancia e uma oportunidade para atender as problematicas sociais e culturais atuais. Desse
modo, a discussdo de Meirieu (1992; 2004), com a qual comecei esta secdo, podemos ler
como um exemplo que permite assinalar, por um lado, a vigéncia das perguntas educativas
sobre a formacdo para a liberdade que emergiram na Modernidade liberal; por outro lado, a
tensdo que significa levar a pratica os direitos e os deveres das criancgas, sendo eles portadores
da problematica da formacéo para a liberdade.

Em suma, parece que refletir sobre as relacGes educativas com as criangas significa
reconhecer, por um lado, a tensdo em que as relagdes se estabelecem, especialmente quando a
pretensdo primeira € tornar 0S meninos e meninas os “sujeitos infantis” que se desenharam na
Modernidade Liberal. Por outro lado, nesse tornar meninos e meninas em sujeitos infantis,
assinamos para eles lugares dentro das culturas que os precedem e, assim, 0S inscrevemaos nos
projetos de sociedade e liberdade a partir dos quais também fomos constituidos. Nesse
sentido, parece-me que as discussdes educativas modernas se desenham atravessadas tanto
pelos discursos disciplinares e naturalistas quanto pelos discursos liberais que, num primeiro
momento, designaram a liberdade como principio e fim da educacdo, mas que, depois, nos
primordios do século XX, e a partir das apropriacfes feitas das analises de Rousseau,
tornaram a liberdade um meio, assunto pratico para chegar a ela mesma.

Discursos gque questionaram as formas como as praticas escolares, fundamentalmente

disciplinares, podem se vincular para atingir tal fim. Discursos naturalistas que reconhecem
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na “espécie humana” todas as disposi¢des para a humanidade que podem tirar-se pouco a
pouco através do processo educativo: tal como os cientistas e filésofos, os pedagogos

modernos acreditavam que era possivel desvendar os mistérios da Natureza, tirar os véus de
Isis.
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4.4, FORMACAO, INSTRUCAO, EDUCACAO: AS TRADICOES NO SABER PEDAGOGICO

Compreender a pedagogia como um campo conceitual exige reconhecer a
existéncia, em alguns paises, de uma tradicdo cultural que elabora e volta a
elaborar uma conceptualidade, a qual ndo é expressdo de uma simples diferenca
de linguas, sendo de tradicBes que determinam essa conceptualidade e uma
forma especifica de se perguntar (ECHEVERRI, 1999, p. 59).

A particularizacdo de uma natureza infantil, o reconhecimento de certo saber natural
presente nas inclina¢fes naturais dos individuos e a identificacdo de perigos tanto no estimulo
excessivo quanto no desgoverno das disposi¢des naturais produziram dois tipos de anélises: 1)
desenhar a educacdo a partir das formas como cada individuo apreende o mundo natural e
social; 2) articular as praticas disciplinares com a producdo das condi¢cdes necessarias para
que cada um possa ser livre e fazer uso da sua Natureza.

As analises de Rousseau e Kant, estudadas nesta dissertagdo, parecem ser expressao das
condicBes que fizeram possivel a articulagdo e modificagdo das no¢des usadas para descrever
e acreditar numa natureza infantil particular. As apropriacdes e desenvolvimentos das suas
propostas educativas foram, por sua vez, condi¢do de possibilidade para a articulacdo de
nogdes como: “desenvolvimento” (importante no discurso naturalista para explicar o

b1

comportamento do individuo e da espécie humana); “liberdade”, “autonomia” e “interesse”
(usadas sobretudo pelos discursos liberais); “disciplina”, “instru¢do”, “coagdo” (proprias dos
discursos educativos disciplinares). Assim, parece-me que € na rede dos discursos liberais,
disciplinares e naturalistas que foram produzidos os sujeitos infantis como objetos de
poder/saber e que a arte de educar atingiu seu limiar epistemoldgico.

Vale a pena destacar que o desenvolvimento das noc¢des educativas de comegos do século
XIX, que vimos se desenharem primeiro em Rousseau e depois em Kant, tomou énfases e
caracteristicas diferentes segundo a leitura que deles se fez nos ultimos dois séculos. A

apropriacdo das suas discussdes no Ocidente teve como cenario importantes diferengas

He A expressao tradi¢Oes pedagogicas foi proposta e desenvolvida pelo professor Alberto Echeverri (1999) para
assinalar as especificidades que, dentro de cada cultura, se produzem e servem para pensar a pedagogia, a
didatica, a educacdo, o curriculo, etc. A especificidade de cada tradicdo depende da sua capacidade para gerar
um campo conceitual e de diferenciar espacos de acumulagdo e apropriagdo que levem a uma tradicéo critica.
Assim, ele reconhece como tradicGes ou culturas pedagogicas: uma germanica, outra francofona, outra anglo-
saxOnica e outra que viria das apropriacdes que daquelas se teriam feito na América Latina.
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historicas, culturais e linglisticas entre as sociedades germanica, francéfona e anglo-saxénica.
As diferencgas levaram a compreensao também diferente, entre outros, dos conceitos “cultura”
e “civiliza¢do” e, portanto, da forma como a educacdo se vincula a eles e a maneira como ela
deve se desenvolver.

Dir-nos-a Elias (1987) que “cultura” e “civilizagdo” sdo conceitos que se encontram
ancorados na propria constituigdo da “autoconsciéncia” nacional de franceses, ingleses e
alemdes. Elas sdo as palavras que se incorporaram na experiéncia e constituicdo das
sociedades e da prépria lingua francéfona, inglesa e germanica. Assim, enquanto o aleméao se
orgulha da sua “cultura”, o francés e o inglés o fazem da sua “civilizagdo”:

O alemado pode tentar aclarar ao francés e ao inglés o que quer dizer com o
termo “cultura”; porém ndo pode transmitir quase nada da tradicdo de
experiéncias especificamente nacionais, assim como do valor sentimental
perfeitamente natural que tem para ele a palavra.

O francés e o inglés podem, por sua vez, explicar ao alemao que contetdo
tem para eles o conceito de “civilizagdo”, com compéndio da
autoconsciéncia nacional, porém, por muito racional que a eles possa
parecer 0 conceito, este se origina numa série especifica de situagdes
histéricas e esta rodeado de uma atmosfera emocional e tradicional que
resulta dificil de definir e que, ainda assim, é um elemento integral de seu
significado. E é aqui onde a discussdo se perde no vazio, quando o aleméo
quer explicar ao inglés e ao francés por que para ele o conceito de
civilizacdo é um valor, porém um valor de segundo nivel (ELIAS, 1987, p.
59).

Considero que tais diferengas tragaram maneiras distintas de se pensar e se articular a
educacdo e a formacdo a cultura, ao ensino, a instrucdo, a civilidade e & moralidade nas
tradicbes pedagdgicas europeias. As nocdes tornam-se, nas sociedades que compartem uma
mesma lingua, vivéncias comuns; elas crescem e mudam com o préprio grupo social que as
expressa, marcando, assim, a histéria tanto dos individuos quanto dos coletivos: isso parece
ser, portanto, mais um assunto de vinculag&o linguistica, e ndo tanto de pertenca territorial. Os
desenvolvimentos das nocdes e suas articulagcbes ndo tem muito sentido ou ndo tem um
sentido similar para pessoas e grupos que ndo compartilham as experiéncias ou que nao se
formaram na mesma tradicdo linguistica ou nas mesmas situacdes.

Elias (1987) segue essa linha de pensamento quando se refere ao uso das palavras
“cultura” e “civiliza¢do” na tradi¢do alema e na francdfona, mas parece-me que também se
pode compreender através delas o desenvolvimento da tradicdo anglo-saxdnica. Ele descreve
e explica que a apropriacdo e uso das nocdes e, portanto, a articulagcdo que delas se faz por
parte das “sociedades” implicam diversos niveis e ritmos e que, antes de se difundirem e

massificarem a todo um “povo”, elas se desenvolvem no dmago da sociedade, em certos
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setores € em grupos menores. Assim, as palavras e sua significacdo “formam parte de uma
linguagem de seres humanos dirigida a seres humanos com a mesma tradicdo e na mesma
situacdo” (ELIAS, 1987, p. 60).

Parece que a apropriacdo das palavras e suas significacGes é feita por individuos ou
pequenos grupos isolados que retomam o vocabulario do seu préprio grupo e assinam para ele
outros significados. Assim parece que, diferentes significados comegam a circular na mesma
comunidade linguistica e chegam a ser aceitos por outros individuos (tais significados se
impGem lentamente). Distintas significagdes, outras formas das palavras e das articulagdes
entre elas, elaboram-se e aperfeicoam-se na linguagem falada e escrita como parte do legado
de uns individuos para outros, até se converterem nas ferramentas e nos instrumentos uUteis
para expressar experiéncias comuns, para se entenderem e para produzirem saberes e
compreensdes em torno delas.

Finalmente, parece que as nocdes se convertem nas palavras de moda, nas palavras
centrais para se expressar com relagdo aos assuntos e problematicas sociais de forma “correta”
NoS Qgrupos pequenos e nos setores sociais que as cunharam e desenvolveram. Mas tais
“palavras” (as nogdes que elas sdo, suas significacdes particulares dentro de uma tradi¢ao ou
de uma comunidade linguistica) também chegam a se tornar as palavras e 0s conceitos
correntes da linguagem quotidiana de uma sociedade determinada. Assim, elas respondem nao
SO as necessidades de expressdao de um individuo ou de um pequeno grupo de individuos,
“sendo também de um coletivo cuja historia tem cristalizado neles e neles segue ressoando”
(ELIAS, 1987, p. 60).

Os individuos encontram sentidos na sua cultura (na comunidade de lingua e de
experiéncias), nas histdrias cristalizadas nas palavras (nas nogdes), embora ndo compreendam
como as palavras aparecem unidas a significacbes, como ou por que se podem extrair delas
outros matizes e significaces novas e, ainda menos, como ou por que ha diferencas concretas
entre elas e as significagdes nos contextos e apropriagdes de outras culturas. Os “sujeitos” de
cada cultura servem-se dessas palavras porque elas Ihes parecem evidentes, porque desde
criangas aprenderam a ver com esses 0culos conceituais:

O processo da génese social destas palavras pode haver-se esquecido desde
muito tempo atrds; uma geracdo transmite para a seguinte sem ter
consciéncia do processo de transformacdo na sua totalidade e aquelas
sobrevivem enquanto que a cristalizagdo das experiéncias e situacoes
passadas conservam um valor de atualidade e uma fungdo na existéncia real
da sociedade; € dizer que as geragdes sucessivas acreditem encontrar nelas o
eco das préprias experiéncias. Essas palavras comecam a morrer
paulatinamente quando deixam de realizar alguma fungdo na vida social
real e quando deixam de transmitir experiéncias. As vezes, ficam no estado
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letargico total ou parcialmente e alcangam um novo valor na atualidade
gracas a uma situacdo nova. Permanecem na lembranca porque ha alguma
coisa na situacdo atual da sociedade que encontra expressdo nas palavras
que conservam cristalizado o passado (ELIAS, 1987, p. 60).

Os argumentos de Elias parecem fazer eco a noc¢do de “procedéncia” usada por
Foucault™ para explicar o que se enxerga num trabalho arqueo-genealdgico: os fios da
procedéncia, o aspecto Unico de um carater, de um conceito, de uma palavra; a proliferacdo de
sucessos através dos quais, gragas aos quais ou contra 0s quais se formaram 0s conceitos e as
palavras (FOUCAULT, 2005a).

Segundo as andlises sobre a forma como a comunidade de lingua e experiéncias é a
cristalizacdo também das histdrias e das experiéncias dos grupos sociais, sobre como as
palavras (as nog¢des) tém uma possibilidade de utilizagéo particular no seu interior, parece-me
que podemos reconhecer, no campo de saber pedagdgico, na Modernidade e no Ocidente,
segundo as apreciacdes de Echeverri (1999; 2001), pelo menos quatro tradi¢es diferentes:
uma tradicdo pedagogica germanica, outra francéfona, uma terceira anglo-saxbnica e uma
derivada das apropriagOes das outras que ele nomeia como “latino-americana”. Cada uma das
tradicGes é marcada por diferengas historicas e culturais, diferencas que podem se perceber
nas nocOes usadas nas discussdes educativas, na significacdo que elas adquiriram e na forma
como elas se articulam com discursos filoséficos, econdmicos, cientificos e politicos de cada
momento.

Assim, no século XIX e XX, enquanto o conceito de Bildung (formacéo), vinculado com
a nocdo de “cultura”, se tornou central para o desenvolvimento da tradicdo pedagodgica
germanica e para a definicdo da Pedagogia como “a ciéncia da educacdo”, nas tradicdes
francdéfona e anglo-saxonica, o conceito de “educacdo” se manteve como nocao central e sO
no alvor do século XX acompanhou o surgimento “das ciéncias da educagéolzl” e a

emergéncia da nocdo “aprendizagem’ como conceito articulador das suas analises.

120
Os trabalhos historiogréficos sobre o desejo e a repressdo de Norbert Elias tém similitudes com o trabalho
realizado depois por Michel Foucault, porém parece-me curioso que neste ndo haja referéncia ao trabalho de

Elias.
121 ~ TP : ~ 99 113 LT LN Al ~ [T .
O uso da expressdo “ciéncia da educacdo” ou “Pedagogia” na tradicdo germéanica e da expressdo “ciéncias da

educagdio” na tradi¢io francofona parece-me que marca diferengas importantes na forma de se pensar o saber
pedagdgico, as praticas educativas e o0s sujeitos da educacdo no interior das tradicbes. As diferencas, além de
fazer visiveis semelhancas, coincidéncias, recortes, deslocamentos e transformagGes que aconteceram na propria
constituicdo das tradigBes, também fazem visiveis semelhancas, coincidéncias, recortes, deslocamentos e
transformacgdes que aconteceram na apropriacdo dos discursos educativos, na constituicdo da tradicdo anglo-
saxOnica (“teoria educacional” ou “teoria curricular”) e na que delas fizeram, no decorrer do século XX, as
sociedades latino-americanas. Embora considere de especial importancia esse assunto, s6 me aproximo da
discussdo para tentar mostrar os desenvolvimentos — proximidades e diferencas — que algumas nog¢des usadas
para definir a natureza infantil alcangaram no seio das tradi¢des, em particular, da germanica e francofona.
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Em outras palavras, e muito esquematicamente, penso que a pequena diferenca tedrica
que marquei entre o pensamento de Rousseau e de Kant com relagdo ao tempo da “educagéo
negativa” (no primeiro, até 0s 12 anos, e, no segundo, aproximadamente até os 2 anos) foi de
importancia significativa para os desenvolvimentos e apropriacées que delas derivaram na
definicdo das énfases que tomaram as tradicdes pedagogicas. Assim, enquanto o0
desenvolvimento das noc¢des de Rousseau na tradicdo francofona e anglo-saxénica significou
pensar as implicagdes pedagogicas da “educacdo negativa” — da liberdade pratica nos espagos
escolares — e, com ela, a maior atengdo as “experiéncias” ¢ aos espagos de modo a garantir a
“aprendizagem”, na tradicdo germanica, os desenvolvimentos acerca da “educacdo pratica”
kantiana implicaram manter a énfase na liberdade como principio e como fim da educacdo,
colocando a Bildung (autoformacdo) no centro do processo educativo e, junto a ela, uma
compreensao particular da nogdo de “experiéncia” que sera fundamental, sobretudo para a
“cultura” e a “formacao moral”.

Segundo as diferencgas que marcara Elias (1987) entre as culturas franc6fona e germénica,
parece-me pertinente assinalar alguns elementos proprios das tradicbes pedagdgicas
vinculadas a elas. Desse modo, considero que é possivel perceber alguns dos contextos e
diferengas que derivaram em desenvolvimentos também distintos das nogdes e conceitos
sobre os quais, a partir dos quais, se atribuiram e esperaram atitudes e comportamentos
naturais nos sujeitos infantis e, a0 mesmo tempo, se desenharam formas particulares do saber

pedagdgico da Modernidade até hojem.

4.4.1. A Bildung e a tradicdo pedag6gica germanica

A tradicdo pedagogica germanica parece ter-se desenvolvido no seio da releitura que dos
gregos fizeram os alemaes do século XVIII, portanto, é possivel encontrar proximidades
interessantes entre a Bildung (autoformacéo) germanica e epimeleia heautol (ocupar-se de si

mesmo) grega. A emergéncia e desenvolvimento da Bildung correspondem com a gestacao

1 Deixo fora dessa descricao aquelas tradicdes nomeadas por Echeverri (1999; 2001) como “anglo-saxdnica” e
“latino-americana”, porque, embora reconheca as suas particularidades e importancia, penso que nelas vamos ver
se comportar o desenvolvimento das nog¢des e conceitos de forma similar & da francofona e da germanica e
porque, ainda que seja interessante olhar essas marcas culturais, elas superam e excedem os propdsitos desta
dissertacdo.
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dos grandes ideais formativos formulados para o “género humano” no que conhecemos hoje

. ~ 123 .
como neo-humanismo alemdo . Tal forma de humanismo que,

no decorrer de um longo periodo, que vai desde o iluminismo ilustrado ao
romantismo, do historicismo de Dilthey a pedagogia das ciéncias do
espirito, procurou a formacdo para forjar uma nova imagem humana. As
ideias da Aufklarung, os valores do humanismo e a sensibilidade romantica
se encontraram na Alemanha que transita do século XVIII ao século XIX,
no meio de um ambiente religioso influenciado pelo pietismo e a
filantropia. Como fruto desse estado de coisas, se confiou no progresso da
humanidade, nas possibilidades da histéria e da educacdo do género
humano (Lessing), na moralizacdo da humanidade (Kant), na dimenséo
estética da educacdo humana (Schiller), na resolucdo das dissonéncias no
interior de si (Hoélderlin), no despregar das poténcias autoformativas que
propde o Meister de Goethe e no carater dialético da formacdo hegeliana,
segundo a qual cada individuo alcanga um eu que é manifestagdo do
absoluto, etc. (VILANOU TORRANO, 1998, p. 11).

A “Bildung” aparece como a nog¢ao central da tradigdo pedagdgica germanica. Segundo as
analises de Foucault (2002), ela teria ancora nas praticas formativas das culturas greco-
romanas, que promoveram uma forma de “cultura do si mesmo”, sobre o principio da
epimeleia heautod. A Bildung (autoformagao) sera proposta como a “cultura da alma”, que,
na Modernidade, vai responder pela formac&o interior, pelo processo temporal e historico
através do qual um individuo, um povo ou nagdo adquire forma do mesmo modo que uma
obra de arte.

Por outra parte, e embora a Bildung seja uma nocéo de definicdo polémica, dado o leque
de possibilidades de interpretacdo que ela oferece no seu uso nos ultimos séculos, ela ndo é
substituivel, nem substitui outras nogdes; ela “ndo ¢é um conceito geral que abarque a
educacdo e o ensino, também ndo os subordina” (MENZE apud GARCIA, 1998, p. 32). A
Bildung é um processo diferente da educacdo, da aprendizagem e do ensino. Ela ndo contém
as outras noc¢des, ndo as substitui e também ndo faz parte delas; trata-se de outro olhar a essa
relacdo do sujeito com o saber e a verdade. Em outras palavras, a Bildung, como
“autoformac@o”, como pratica de si, ndo ¢ parte de um processo maior de educacéo, ndo é
aprendizagem, €, sobretudo, um processo que atende ao “si mesmo” como “dever” e
obrigacdo fundamental na procura da propria liberdade. Ela é uma ocupacéo regulada, um

trabalho com procedimentos e com objetivos, € uma técnica.

123 . . A s - s .
A palavra “humanismo” é usada para designar e qualificar certas tendéncias filosoficas, especialmente

aquelas nas quais se destaca algum “ideal humano™; como 0s ideais humanos sdo muitos, parece que 0S
“humanismos” proliferaram. Temos, entre outros: um humanismo cristdo, um humanismo integral (ou
"humanismo da Encarnacéo”, no sentido de Maritain), um humanismo socialista, um humanismo liberal (ou neo-
humanismo, no qual se enquadra 0 neo-humanismo alemdo), um humanismo existencialista, um humanismo
cientifico e muitas outras incontaveis variedades (FERRATER MORA, 1965). Ver verbete Humanismo.



142

“Educar” (Bilden) ¢ um “se formar” (sichbilden) de maneira harmonica e tendo como
finalidade a totalidade da humanidade. A cultura (a Kultur germéanica) é o cultivo de si
mesmo na forma da “autoformagdo”, do processo exclusivamente interior e espiritual através
do qual o sujeito eleva sua condicdo humana, alcangando a “emancipagao” intelectual que
significa também alcangar a “liberdade”. Todas essas ideais se desenvolveram, como assinala
Vilanou Torrano (1998), no contexto da transformacéo geopolitica que significou, na Europa,
a derrota da burguesia liberal alema em 1848 e a constituicdo do Segundo Império aleméo,
com Bismark, em 1871, condi¢des que permitiram a unificagdo da Alemanha sob a tutela da
monarquia prussiana. Desse modo,

Essa nova situacdo geopolitica propiciou a submisséo da educagdo ao Diktat
bismarkiano, cristalizando-se assim uma Kultur pedagoégica — sob o controle
da burocracia prussiana — de talento conservador e aristocratico. Situacdo
que permaneceu até finais da Primeira Guerra Mundial, influindo
negativamente no desenvolvimento da Bildung, que, em virtude dessa
dindmica, se isolou em ocasifes da procura da autoconsciéncia individual.
O autoritarismo, o espirito nacionalista e o sentido disciplinar do sistema
educativo do Segundo Império (principalmente do Gymnasium e das
universidades) tenderam para o objetivo prioritario: a preparacdo dos
militares, eclesiésticos e funcionérios publicos, que deviam servir fielmente
a causa imperial (VILANOU TORRANO, 1998, p. 9).

A Bildung expressa a relagéo que se produz entre o mundo espiritual (mundo dos valores
objetivos) e a individualidade adequadamente formada para 0 mundo social. Sera essa relacédo
fundamental a expressdo do ideal formativo neo-humanista (bildungsideal). A Bildung
encarregou-se do processo de individualizacdo: ela foi, nas suas primeiras formas de
definicdo, a mediadora entre a liberdade individual do sujeito e a voca¢do cosmopolita que
procurava a melhora do género humano, o melhor que se expressa na Kultur.

Parece possivel encontrar, entdo, certa proximidade na compreensdo da Bildung com a
Epimeleia heautol no que se refere ao ambito da politica: quer dizer, como preparacdo para a
vida e como forma de vida, para os outros e para si mesmo (FOUCAULT, 2002). Parece,
assim, que a histéria da Bildung, como conceito, acompanha a prépria historia da
Modernidade na constituicdo das sociedades e dos sujeitos modernos. O conceito parece
expressar tanto os ideais pedagogicos de “educacdo” do individuo quanto os ideais politicos e
sociais de “culturalizacdo” e “liberdade” dos grupos humanos, 0S mesmos que marcaram o

~ 124
tempo das Luzes e da Revolugéo .

o Segundo as analises de Foucault, o acontecimento da Revolugdo néo tem valor de signo em si mesmo, porém,
em torno dele Kant assinala outros acontecimentos pequenos, menos grandiosos e menos perceptiveis que
parecem ter esse valor de signo: “n2o é o drama da Revolugdo em si mesmo e sim a forma como ela se torna
espetaculo, a forma como ela é recebida em todas as partes, por espectadores que nem estiveram |4 nem
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A compreensdo da Bildung assumida pela filosofia da historia vai-se articular como a
Bildungsroman (o relato de formag&o). A Bildungsroman expressa o “cuidado de si mesmo”
pela propria formacéo individual (autoformacéo) e propde a organizacao e hierarquizacao das
finalidades e faculdades humanas em funcédo do ideal de humanidade. O Meister de Goethe é
um exemplo classico da novela de formacdo. Ela trata do desdobrar das potencialidades
autoformativas, na procura de uma espécie de harmonia ideal: a salvacéo e justificagdo da
propria vida, no meio de um subjetivismo individual e espiritual (VILANOU TORRANO,
1998).

A Bildung goetheana encontra-se articulada com duas nogdes reguladoras fundamentais
no pensamento pedagdgico germanico que vemos se desenvolver na Modernidade: um
determinado ideal de personalidade harménica e unitaria e a possibilidade de um mundo
habitavel e dotado de sentido. Na primeira perspectiva, a formacéo do individuo associa-se ao
desenvolvimento integral e continuo de suas inclinacdes e possibilidades, conduzidas por uma
forga organizadora que, através de uma sucessdo de encontros e vicissitudes, leva o sujeito a
constituicdo de uma personalidade livre e integrada numa humanidade realizada. Na segunda
perspectiva, 0 mundo aparece como 0 solo onde se enraizar e crescer, como uma totalidade de
sentido em que as existéncias individuais podem habitar: a formacdo humana consiste na
insercdo na continuidade de uma tradicdo e de uma linguagem e na integracdo a uma
comunidade cultural organica (LARROSA, 1998).

Em geral, assinalar as aproximacdes entre Bildung e Epimeleia heauto(, marcar algumas
das condigdes historicas e de pensamento que permitiram a conformagdo da “autoformagao”
como principio educativo e reconhecer o lugar central que a “cultura” ocupa na constituicao
da tradicdo pedagogica germanica, parece-me, permite-nos perceber um modo particular de
pensar e questionar a educacao na tradi¢cdo germanica moderna.

Nesse sentido, € preciso salientar que o conceito de Bildung se modificou e ajustou com
as transformacdes histdricas e de pensamento no decorrer dos séculos XIX e XX. Assim, a
Bildung neo-humanista (liberal) que vimos desenhar-se no século XIX e que podemos

participaram delas, mas que a assistiram e que, para melhor ou para pior, se deixaram levar por ela”
(FOUCAULT, 1996, p. 75). Em dois textos intitulados O que séo as luzes?, Foucault analisa a resposta que, em
1784, Kant ofereceu para essa pergunta; dir-nos-a4 Foucault que, na resposta de Kant, aparece essa “questdo do
presente”, a “questdo da atualidade” que sera uma discussdo sobre o “hoje” e que expressara uma diferenca
fundamental na atitude filos6fica moderna. Esse gesto filosofico de Kant, em forma geral, permite reconhecer
trés elementos fundamentais daquilo que nomeamos Modernidade: 1) um modo de ser historico — certa
consciéncia de descontinuidade do tempo, 2) Um “modo” de relagdo com o presente, 3) a constituigdo de si
préprio como sujeito auténomo. Assim, a “Revoluc¢do” foi principalmente esse acontecimento cultural de “tomar
consciéncia de si mesmo”, de “nomear-se”, situando-se com relagdo ao passado e com respeito ao porvir, e de
designar as operacGes que devem se efetuar no interior do préprio presente (1996; 2005b).
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reconhecer no pensamento de Kant e de Goethe — caracterizada pela sua dimenséo
o125 . . .
individual ~ — transformou-se, no limiar do século XX, no momento conhecido como da

Republica do Weimarm. A outra Bildung articulou-se ao historicismo de Dilthey e as
condicBes do nascente regime politico republicano, adquirindo as marcas espiritualistas e
democraticas em sintonia com a Pedagogia das “ciéncias do espirito” que, N0 pensamento
alemdo, tomaram a forma das ciéncias da vida, de uma vida atravessada pela profunda crise
cultural.

Desse modo, a formagdo passou a ser elemento fundamental das chamadas “ciéncias do
espirito” " mais ainda, “se considerarmos que se procurava reagir a ruptura entre o si mesmo
e 0 mundo, apresentou-se, assim, a formacdo como o processo de mediacdo entre o0 espirito
subjetivo e o espirito objetivo” (VILANOU TORRANO, 1998, p. 12). Trata-se de um
deslocamento de énfase da interioridade para a exterioridade que vai ser profundamente
significativo na forma como os ideais da Bildung, no momento da Republica, articularam as
preocupacdes pelas questdes politicas e sociais com a forca das crencas religiosas luteranas e
pietistasm.

Com a emergéncia do “nacional-socialismo”, no inicio da década de 1930, parece que as
ciéncias humanas e a Bildung — como conceito e como ideal formativo — sofreram uma forte
investida. 1sso, em particular, pela atmosfera de tensao, destruicdo e submissdo que parece ter

rodeado os acontecimentos politicos e sociais da emergéncia do que conhecemos como

125
Para aprofundar o desenvolvimento do conceito da bildung no neo-humanismo aleméo, pode-se consultar o
interessante trabalho de Garcia (1998).

10 A Republica de Weimar foi instaurada na Alemanha logo apds a Primeira Guerra Mundial, tendo como
sistema de governo o modelo parlamentarista democrético. A constituicdo dessa Republica teve condi¢des com o
desenvolvimento da Primeira Guerra Mundial: prestes a perder essa guerra, a lideranca militar alema, altamente
autocratica e conservadora, passou 0 poder para 0s democratas, que acabaram por negociar a derrota na Guerra.
Com isso, ficou certo saudosismo de um “império” outrora poderoso diante de uma realidade democrética, plena
de derrotas e humilhagdes. 1933 é o ano de término da Republica do Weimar, e o sistema de governo passou por
multiplas reformas com o partido Nazista (KINDER; HILGEMANN, 2006).

127 Para Dilthey, “ha dois grandes grupos de ciéncias: as ‘ciéncias naturais’ e as ‘ciéncias do espirito’, que as
vezes se chamam culturais, humanisticas ou morais e politicas” (FERRATER MORA, 1965, p. 276). As ciéncias
da Natureza oferecem explicacdes a partir da causalidade, enquanto que as ciéncias do espirito se significam por
sua capacidade de compreensdo.

O Pietismo € o movimento surgido no final do século XVII dentro do Luteranismo, como oposi¢do a
negligéncia da ortodoxia luterana para com a dimensdo pessoal da religido. Esse movimento influenciou o
surgimento de movimentos religiosos independentes de inspiracdo protestante, tais como o “pentecostalismo” e o
“carismatismo”, todos de carater Anabatista —"ala radical" da Reforma Protestante que desconsiderava o batismo
obrigatério da igreja romana e promovia o0 verdadeiro baptismo, que s6 tem valor quando as pessoas se
convertem conscientemente a Cristo. O Pietismo combinava o Luteranismo do tempo da reforma (como o
Calvinismo) e o Puritanismo, enfatizando a piedade do individuo e uma vigorosa vida cristd (MESSER, 1927).
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Terceiro Reich™. Esses acontecimentos “terminaram por impor uma Weltanschauung
politico-social que impossibilitava o exercicio do sentido critico, a capacidade do juizo
autonomo e o desenvolvimento da criatividade pessoal” (VILANOU TORRANO, 1998, p.
14), todos eles elementos contrarios aos ideais formativos da Bildung.

Apbs a Segunda Guerra Mundial, na Alemanha Federal, um grupo de intelectuais e
filosofos —Weiner, Klafki, Mollenhauer, Blakertz, entre outros — tentou manter a compreensao
de uma “Pedagogia filos6fica” que se encontrara com a tradicdo aberta pela Pedagogia das
“ciéncias do espirito”. Porém, diante das novas exigéncias e sangdes econOmicas e politicas
impostas ao debilitado Estado Alemdo, parece que a Bildung como ideal formativo caiu sob o
peso de discussfes educativas abertamente pragmaticas, tecnocraticas e instrumentais. A
velha Pedagogia filosofica de caréater reflexivo — que estivera vinculada tanto a constituicdo
dessa forma de se pensar como individuo e como sujeito de uma cultura, quanto a forma de
racionalidade governamental que vimos se desenhar com o liberalismo — parece tomar, nas
ultimas décadas do século XX, formas de uma Pedagogia filoséfica “hermenéutica”
(VILANOU TORRANO, 1998).

Segundo essa linha de pensamento, a Bildung contemporanea apresenta-se vinculada a
modalidade da filosofia hermenéutica, forma que parece articular-se melhor as condicoes
econdmicas e politicas da segunda metade do século XX, momento da emergéncia da “razdo
governamental neoliberal”, ocupada da tecnicizacdo da gestdo Estatal, do controle da
economia e da andlise dos fendmenos econdmicos como forma fundamental de legitimacéo e
de reconstrucdo do Estado Alemao ap0s a guerra.

Em outras palavras, diante de um Estado Alemdo vulneravel, debilitado e extremamente
vigiado, um Estado “ndo-existente”, a tarefa de governa-lo era a tarefa de dar-lhe existéncia,
de produzir-lhe um lugar de legitimidade que perdera no ambito da politica e da guerra.

Tratava-se da elaboracdo de uma série de elementos fundamentais novos na doutrina liberal,

? O nome Terceiro Reich designa o periodo histérico da existéncia da Alemanha Nazi (de 1933 a 1945), tempo
no qual se impds o partido Unico (Partido Nacional Socialista Alemdo dos Trabalhadores) e a ideologia do
Nationalsozialismus, ou nazismus, sob a lideranca de Adolf Hitler. Corresponde a uma sequéncia que se iniciara
com o0 Sacro Império Romano-Germanico (I Reich) — durante a Idade Média e até 1806 —, seguido pelo Império
Aleméo (Il Reich), entre 1871 e 1918. O nome de 1l Reich sugeria o regresso glorioso da Alemanha anterior a
Republica de Weimar, instaurada em 1919, que nunca fora dissolvida oficialmente pelo novo regime. Nesse
periodo, o partido “nazista” tentou fazer uma unidade dos ideais e simbologias tradicionais da Alemanha e dos
seus préprios ideais como partido, assim tentando reforcar a ideia de unidade nacional com forte propaganda e
pressdo para sua aceitacdo. Nesse periodo, desenvolveram-se também acontecimentos marcantes, como foi o
inicio da Segunda Guerra Mundial, a perseguicao e expulsdo dos judeus e outros povos do territério germanico e
o0 crescimento econdmico e militar da Alemanha (KINDER; HILGEMANN; Hergt, 2006).
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elementos em cujo marco se produzira a doutrina de governo profundamente econdmica que
reconhecemos como “governamentalidade neoliberal”"".

A forma hermenéutica da Bildung, desenvolvida primeiro por Schleiermacher™ e, anos
depois, por Dilthey, assume a tarefa de captar a vivéncia (Erlebnis) do sujeito em toda a sua
amplitude e complexidade. No segundo autor, “a vida humana — como realidade historica e
social — acontece num todo global que tem um significado proprio e caracteristico, um
significado que se manifesta no tempo, quer dizer, no decorrer da histéria” (VILANOU
TORRANO, 1998, p. 15). O giro filosofico hermenéutico desenhou as discussdes
pedagodgicas da tradicdo germanica das Ultimas décadas. Nelas é retomado o tema da
“formac@o”, agora numa perspectiva “historico-hermenéutica”; a Bildung é articulada ao
modo de uma “teoria da formag@o” que se baseia no jogo aberto da interpretacdo e
compreensédo do projeto Moderno, seu contelido e seu sentido.

Finalmente, parece que a historia da Bildung é também a histdria da constituicdo de uma
tradicdo pedagégica vinculada estreitamente com a tradicdo filosofica antiga, com os ideais
formativos da Grécia cléssica. Sobre tal tradicdo, a Pddagogik, como “a ciéncia da educacgao”,
obteve um espaco académico e desenvolveu-se nas suas trés grandes tendéncias: a Pedagogia

das ciéncias do espirito, a Pedagogia experimental e a Pedagogia critica .

4.4.2. A instrucdo e educacdo na tradicdo pedagogica francofona

A tradicdo pedagdgica francofona parece desenvolver-se nos séculos X1X e XX, marcada
pela Revolucdo e pelas Luzes. Segundo as analises de Foucault (1996; 2005b) sobre o texto O
que sdo as luzes?, de Kant, aqueles acontecimentos ndao s6 marcaram uma profunda
transformacdo nas praticas sociais e politicas na Europa, como também significaram um
deslocamento nas formas de pensamento que definiram o modo de ser sujeito moderno. Em
nome da “liberdade” e da “igualdade”, cada individuo passou a ser reconhecido como parte do
coletivo que faria possiveis as mudancas para as quais 0 evento revolucionario teria aberto as

portas.

130 . . N . . .
Nova racionalidade governamental que tem um problema oposto aquele que tivera a forma de liberalismo

anterior: o Estado ja ndo é um dado precedente ao problema econdmico; agora ele tem que ser o produto desses
E)rocessos econdémicos (FOUCAULT, 2007).
1

: Friedrich Schleiermacher (1768- 1834), tedlogo alemao muito influente no século XIX. De tradi¢do luterana e

reformista, estudou a filosofia kantiana, frente a qual apresentou uma alternativa teoldgica ndo-racionalista.
Diante do dogmatismo da igreja, tentou relacionar romantismo com teologia. Ver desenvolvimento da nogéo
“Hermenéutica” em Ferrater Mora (1965, p. 824).

132
Sobre o desenvolvimento da tradicdo germénica e, em particular, sobre a constituicdo da Pedagogia como
Ciéncia da Educacdo, parece-me bastante esclarecedor e atual o estudo de Runge (2008).
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Naquele marco, desenharam-se os projetos de formagdao dos “novos” homens, CUjOS
costumes deveria se ajustar as necessidades e desafios da nascente Republica. O potencial
transformador da educacéo vinculou-se ao pensamento ilustrado — fundado sobre as noc¢des de
perfectibilidade do homem e da sociedade —, assinalado como elemento central para a
organizacdo e o progresso da nova Republica, e, sobre tal compreensdo, apareceram as
propostas para reorganizar o aparato educativo que se ocuparia da educacdo dos novos
homens Republicanos.

Segundo assinala Gabriel (2001), nos recém instalados 6rgdos de governo, discutiram-se
sucessivas propostas para atender a necessidade de uma Educacdo Nacional na qual a “escola”
se comportasse segundo o modelo da organizacdo civil e a educagdo das criangas fosse
responsabilidade de uma sociedade que se comportava como escola permanente de “virtude”
e “civismo”. Desse modo, foram propostos e discutidos, entre 1789 e 1795, trés projetos
educativos: Talleyrand (1789-1791), com a Assembleia Constituinte, Condorcet (1791-1792),
com a Assembleia Legislativa, e Lepeletier (1792-1795), com a Convencéo.

No informe de Talleyrand, apareceram 0s primeiros questionamentos as praticas
educativas precedentes, em particular, a “instru¢do” como forma usada para reproduzir as
estruturas sociais no Antigo Regime. Na sua proposta, a educacdo deve-se encarregar de

lluminar aos cidaddos no exercicio responsavel dos seus direitos politicos;
possibilitar que se cumpra socialmente o ideal de liberdade, pois 0os homens
ignorantes ndo podem ser livres; fazer vidvel o principio da igualdade, ou
no minimo tentar amortecer as “funestas disparidades que ndo pode
destruir’; inculcar em todos os cidaddos os principios plasmados na
constituicdo; aperfeicoar ao individuo e a sociedade; e situar a cada pessoa
no lugar que lhe corresponde na estrutura social: “a maior de todas as
economias, pois essa economia dos homens consiste em deixa-los na sua
verdadeira posicdo; agora € inquestionavel que um bom sistema de
instrucdo é o primeiro dos meios para consegui-lo” (GABRIEL, 2001, p.
13).

Configura-se, entdo, uma critica a forma de instrucdo precedente, porém, se reconhece
que ¢ através da instrucdo que os novos “cidaddos” podem chegar a usar seus direitos
politicos e, com isso, cumprir com os ideais de liberdade e igualdade proclamados com a
Revolucao. Para Talleyrand, a “instru¢ao” de todos os cidadados era a primeira tarefa educativa
a se cumprir. Através da instrucdo, todos teriam acesso aos conhecimentos, e ela deveria
atender a todas as idades e homens e mulheres por igual. A extenséo social da instrucdo
implicava: primeiro, uma instrucdo comum a todos, que procuraria o desenvolvimento das

faculdades e que “ilustraria” a cada individuo sobre o seu destino particular; depois, uma
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instrucdo avancada ou especial que ajudasse a cada sujeito para conseguir seu destino
(GABRIEL, 2001).

Para Condorcet, a “instrugdo publica” ¢ um elemento central do sistema educativo e deve-
se limitar pelo principio de liberdade: liberdade tanto do conjunto do sistema de ensino
publico (autonomia diante do poder executivo), quanto para a construcao de centros de ensino
privados que podem servir de estimulo para a educacdo publica (principio que, como
sabemos, foi chave no desenvolvimento do liberalismo); liberdade de catedra, fundamento
central da producdo de pensamento que estivera no &mago da constituicdo da Republica e que
seria garantia de seu progresso.

Em Condorcet, a instrucdo publica deve-se oferecer no minimo por quatro anos nas
escolas publicas primarias, com o fim de garantir as ferramentas que 0s sujeitos precisam para
serem autdbnomos e exercerem os direitos que a lei lhes reconhecia — tratava-se da instrucéo
que, por direito, “deviam” receber todos os individuos. Apds os primeiros anos obrigatorios,
viria uma educacdo secundaria, oferecida para criancas dos setores sociais que nao tivessem
que trabalhar, e, finalmente, a educagdo dos institutos, que prepararia para 0 ensino superior
ou para funcdes pablicas, além dos liceus, que se ocupariam do ensino superior e de atender a
formacéo de sabios, professores e outros profissionais (GABRIEL, 2001).

Na proposta de Lepeletier, o centro de atengdo, mas que a liberdade era a igualdade,
assunto que ele achava pouco cuidado nos informes de Talleyrand e Condorcet. Segundo
Gabriel (2001), as proposta anteriores ndo previam as limitacdes que a educacdo primaria
teria, tanto em numero de criangas que poderiam receber a instrugdo publica primaria, quanto
no tipo de educacdo que elas receberiam. No primeiro caso, aparece o problema de quantidade
de escolas e de sua localizagcdo geogréfica, questdo que privilegiaria s6 0 aceso a instrucao
publica de criangas dos setores economicamente favorecidos; no segundo caso, a instrucao
publica apresentava o desenho de uma educacdo intelectual que deixava fora a educacao fisica
e moral. Com tais considerac@es, Lepeletier propde uma “educacao priméria total” entre os 5
e 0s 12 anos para 0s homens e até os 11 para as mulheres, oferecida em “casas de educacgao
comum” (internatos), garantindo a todos e a todas as mesmas condigdes: vestimentas,
alimentacdo, instrucdo e cuidados.

Em geral, podemos perceber, nessas trés propostas, a forca que os discursos de
constituicdo da nova Republica tiveram nas formas de se pensar a educagdo nos anos
seguintes a Revolucdo. Responder & complexidade de desafios propostos pela nova
organizacdo politica e social da Republica levou o pensamento educativo para uma énfase

pragmatica, que, no fundamental, tendeu a refletir-se na forma como se devia organizar um
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sistema educativo que garantiria as conquistas revolucionarias: liberdade e igualdade.
Portanto, devia ser uma educacdo que, sendo gratuita e universal, fosse amplamente politica e
social.

Nesses pensadores, a “instru¢do” ¢, mais precisamente, a “instru¢do publica” constituem-
se na forma de “dotar” as criangas com os elementos de “conhecimento” fundamentais para
gue possam, no momento oportuno, exercer sua liberdade e seus direitos — aqueles direitos
“naturais” que lhes sdo reconhecidos por lei, mas que elas precisam saber para poder usa-los.
A “instrugdo” combina conhecimento, direito e liberdade: trata-se de assegurar a liberdade a
partir da ilustragdo da massa dos cidaddos; a instrugcdo procura tanto o aperfeicoamento da
humanidade quanto a perpetuagdo da Republica: “¢é importante se instruir tanto para ser
ilustrado quanto para ser republicano” (COUTEL; KINTZLER, 2001, p. 51).

A “instru¢do” vincula-se, desse modo, com uma preocupacdo humanista: a tarefa de
ajudar todo cidaddo a deliberar consigo mesmo e com o0s outros. A problematica que enfrenta
0 sistema educativo para levar a instrucdo a pratica é definir: que saberes ensinar? Como
apresentar os saberes escolhidos para que instruam realmente? Como p6ér aqueles saberes a
servico do bem publico? E de que aqueles saberes liberam? Essas sdo questfes que estiveram
muitos presentes nas discussGes educativas de Condorcet (2001), em particular, nas suas
Cinco memorias sobre a instrugdo publica.

Para Condorcet (2001), as perguntas expressam os problemas filoséficos e politicos da
época, 0s que teriam que ser resolvidos para garantir a subsisténcia do Regime Republicano e
que, segundo ele, deveriam evitar as tentacGes pedagdgicas do poder publico, no sentido de
querer nao s6 “instruir”, mas também “educar”: diferenca na qual se definem as
possibilidades da liberdade e da igualdade. Enquanto a “instru¢do publica” se ocupa de
oferecer o conhecimento dos direitos naturais e o respeito das opiniées dos outros para: 1)
fazer real a igualdade dos direitos; 2) diminuir a desigualdade que nasce da diferenca dos
sentimentos morais; 3) aumentar na sociedade a massa de luzes Uteis, a “educacdo” (sua
critica dirige-se a educacdo privada principalmente) acentua as diferencas de origem, de
costumes, de linguagem, e tenta formar, moldar as opinides da crianca, quando do que se
trata, ao instrui-la, é que forme sua propria opiniao.

Desenham-se em Condorcet duas importantes criticas ao pensamento de Rousseau: a
primeira refere-se a forma de “educacdo privada” (de preceptor) que acentuaria as diferengas
sociais e que sO seria possivel para um pequeno nimero de criangas — ele ndo deixa de
reconhecer a competéncia da familia na primeira educacdo e também depois da instrucéo,

tempo em que passa a ser responsabilidade de cada sujeito. A segunda critica ¢ a “educacao
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negativa” que, na tentativa de liberar a crianga do “enciclopedismo livresco”, espera
“passivamente” pelo desenvolvimento natural das inclinagdes e atrasa um momento ainda
mais importante, aquele da instrucao “libertadora”.

Essas criticas ao pensamento educativo de Rousseau somaram-se as que recebeu antes do
processo Revolucionério (a maioria vindas da Aristocracia e da Igreja Francesam) e que nao
permitiram sua difusdo até entrado o século XIX entre francéfonos e inglesesm. Nesse
sentido, é importante lembrar que o Emilio foi publicado em 1762 e que, antes de ser
apropriado e aceito entre os francéfonos, os germanicos fizeram 0s primeiros usos e
desenvolvimentos tedricos e praticos. Em particular, destacam-se, nas histérias da educacéo,
as leituras que dele fizeram Kant (como assinalei na secdo anterior) e Basedow. Este Gltimo

tentou uma aplicacdo quase imediata, através de proposta de reforma educativa para a

Alemanha e com a iniciagdo do movimento Filantropistalss.

O desenvolvimento da tradi¢do pedagdgica francéfona no decorrer do século XIX esteve,
portanto, marcado, por um lado, pela reorganizacdo geopolitica da Europa — que viveu, entre
outras coisas, 0 fim do Império Germanico (1797-1809) e a expansdo do Império Francés
dentro e fora do continente europeu no que conhecemos como o Primeiro Império Francés de
Napoledo Bonaparte (1804-1814/1815) e o Segundo Império Francés de Napoledo 11 (1852-
1870). Por outro lado, foi marcado pelas discussdes educativas que procuraram organizar um
sistema educativo a altura da RepuUblica e que, ndo sem criticas, retomaram o pensamento
educativo de Rousseau’ .

Desse modo, aquela “fé” na capacidade humana, na sua “natureza”, que manifestara
Rousseau e que podemos reconhecer também nos pensadores republicanos, ainda que com

outra énfase, desenhou uma postura diferente diante do processo educativo e diante da

? Sobre esse assunto, nas obras de Rousseau, apareceram alguns temas que fazem parte da agenda dos
reformadores, como o apelo a consciéncia (em contraposi¢do a autoridade externa) e a responsabilidade
individual sobre o proprio destino na Terra. “Suas criticas, no entanto, fazem com que, tanto de um quanto de
outro lado, ele seja renegado e suas obras, proibidas. [...] O resultado, sabemos: o livro foi queimado em Paris e
em Genebra, ¢ 0 autor, condenado. Isso tudo em 1762” (STRECK, 2004, p. 20).

134
Na Inglaterra, o pensamento pedagodgico de Rousseau s6 teve forca ao final do século XIX, com a traducdo de
sua obra Emilio, que ganhou ampla difusdo (MONROE, 1970).

35

Movimento do final do século XVIII que surge em 1774 com a fundacdo da institucdo que tratou de ilustrar
os principios da educacdo reformada de Basedow, chamada Philantropinum, que influenciara fortemente a
educacdo na Alemanha. Sua ideia fundamental: “educar segundo a Natureza” (MONROE, 1970).

* Os desenvolvimentos das ideias de Rousseau foram levados adiante por diferentes pedagogos que, apoiados
na teoria da evolucdo e na configuracdo da psicologia moderna, consolidaram o movimento que se conhece hoje
como da “Educacdo Nova” e “Escola Ativa”. Esse movimento, segundo Dottrens e Mialaret (1974), teve suas
primeiras formas no século XVIII, com a criagdo de escolas para aplicar os métodos propostos por seus
fundadores: Comenius, Franck, La Salle e, finalmente, Pestalozzi, que foi discipulo de Rousseau e que
experimentou aplicar, sem grande éxito, as ideias expostas por Rousseau no Emilio.
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crianca. Foram muitas as disciplinas que comegaram a Se ocupar e pensar tanto a crianga
quanto a educacdo. Dessa forma, aconteceu, nas Ultimas décadas do século XIX, o que Jorge
Ramos do O (2003) chamou de Momento Compayré, ou momento de afirmagdo das “Ciéncias
da educacdo” — momento no qual a Pedagogia passa a se considerar como “a teoria” da
educacéo, e a educacdo, como “pratica” da Pedagogia.

A educacdo surge, dentro dessa tradi¢cdo, como uma prética que se nutre de diferentes
“disciplinas cientificas”, a saber: 1) filosofia da educacgdo — disciplina reflexiva; 2) historia da
educacdo e pedagogia comparada; 3) biologia, psicologia e sociologia — disciplinas
fundamentais; 4) biopedagogia, psicopedagogia e sociopedagogia; e 5) pedagogia
experienciada e pedagogia “experimental”137 — métodos de educacdo associados ao
movimento que se conhece como de “Educacdo Nova” (DOTTRENS; MIALARET, 1974).

No Momento Compayré,

A pedagogia ou a Ciéncia da educacdo tomara-se da ambicao de agir sobre
0 espirito e o corpo das criangas e dos jovens. Surgiu pois como uma verséo
mais do bio-poder. O seu método, reafirmaram-no os varios investigadores
da época, consistia tdo s6 em observar os fatos da vida fisica e moral do
homem. [..] Era sobretudo a psicologia infantil que iria responder a
necessidade de conhecer as trés faculdades da alma laica — sensibilidade,
vontade e inteligéncia — porque se obriga a reconhecer a diversidade dos
caracteres individuais (O, RAMOS DO, 2003, p. 114).

A linha de pensamento educativo com énfase no psicoldgico sustenta-se, entdo, nas
consideracdes de Rousseau sobre a Natureza, os instintos e as capacidades inatas da infancia,
nogdes precursoras do que conhecemos hoje como “psicologia educacional”, “psicologia da
infancia” e “psicopedagogia”. Os desenvolvimentos das disciplinas sustentam-se na visdo da
educacdo como processo natural, e seus principios de acdo sdo os instintos e as tendéncias
naturais derivados do estudo da mente infantil pelas novas ciéncias da educacao.

Percebe-se, no Momento Compayré, a separacdo da crianca e do adulto a partir de uma
diferenciacdo que assinalava, por um lado, a presenca nas criancas das faculdades da alma em
qualidade de germes ou de rudimentos, como estruturas em estado inferior (confusas e
indistintas) que ainda ndo atingiam o estado que teriam na idade madura; por outro lado, certa
plasticidade do cérebro infantil que lhe permitia se formar. As duas caracteristicas

justificavam, satisfatoriamente, a intervencdo positiva através da educacdo sobre as trés

w A diferenca entre pedagogia experienciada e pedagogia experimental é que “uma consiste num esforco para
medir os fatos pedagdgicos, estudar-lhes as condigdes, determinar-lhes as leis. Constitui, propriamente, a
pedagogia experimental [...] Outro movimento é de inspiracdo diferente [...] Consiste em tentativas para romper
os habitos classicos da pedagogia e, particularmente, para substituir o verbalismo de nosso ensino pela
participagdo ativa da crianga em processos de educacdo autoeduca¢do” (SIMON apud DOTTRENS;
MIALARET, 1974, p. 33).
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faculdades em poténcia na crianca: inteligéncia, sensibilidade e vontade (O, RAMOS DO,
2003).

Outro momento que marcaria os desenvolvimentos da tradicdo francéfona e também da
anglo-sax()nica138 é o denominado por Jorge Ramos do O (2003) como da psicologia
experimental, ou da Escola Nova. Esse € um momento de criacdo também de uma linguagem
nova para individualizar as criancas, para classifica-las e categoriza-las através de uma série
de técnicas disciplinares que permitiram também sua agrupacao e organizacdo de tal forma
gue, num mesmo momento, elas se reconhecam similares e diferentes entre si. Segundo essa
compreensdo, a interioridade da crianca tornou-se visivel e diferencavel, o que, entre outras
coisas, também tornou a criangas governaveis.

Finalmente, e para encerrar este rapido percurso pela constituicdo do pensamento
pedagdgico francéfono, parece-me que a importancia que a nogdo “instrugdo publica” teve
nas discussdes educativas entre o século XVIII e XIX se articulou, ndo sem dificuldade, com
algumas das propostas educativas de Rousseau entre 0s séculos XIX e XX e que, nessa
articulacdo, se produziram as condi¢des, por um lado, para a emergéncia das chamadas
“ciéncias da educacdo” (das quais, a pedagogia so é uma entre outras) e, por outro lado, para a
definicdo e individualizacdo da criangca, mas também para a sua identificacdo com outras
criangas — como infancia.

Nesse sentido, sera importante destacar que, na estratégia de particularizacdo da natureza
infantil, se articularam duas formas (técnicas) que ajudaram no governamento das criangas: a
primeira, orientada a colocar todas as criangas dentro de um grupo populacional definido por
caracteristicas etarias comuns — a infancia; a segunda, a producdo de um aparato psicolégico
proprio das criancas que garantiria seu autogoverno, sua governabilidade. Sera no
desenvolvimento dessa estratégia que se produzirdo as condigdes para 0 aparecimento das
chamadas “ciéncias da educacdo” e, naquele processo, a sistematizacao e articulacdo de um
conjunto de noc¢des que servem até hoje para pensar, ver, falar e questionar as criangas e sua

educacéo.

e Como assinalei na nota de rodapé 122, ndo tratarei diretamente da tradicdo anglo-saxdnica. Porém, considero
importante assinalar que ela se sustentou na integracéo de dois fatores: humanismo e utilitarismo, ou formalismo
e aplicacdo préatica. Elementos que, entre os séculos XVII e XIX, serdo centrais nos desenvolvimentos dos
Sistemas Educativos Nacionais na Inglaterra e nos Estados Unidos da América do Norte. Nesta tradi¢do
pedagogica se desenvolveram com énfase os estudos sobre o curriculo, que responderam ao “movimento da
Escola Comum” ou Common School e ao desenvolvimento da Escola Secundaria ou High School, na tarefa de
conseguir a integracdo e correlagdo das escolas. Isso entre outras coisas significou: organizar a pirdmide
educacional, definir a criagdo de escolas com objetivos especificos, subdividir as escolas em séries, coordenar a
“escola de ler” com a “escola de escrever”, padronizar a escola elementar ¢ desenvolver os estudos sobre a
crianca ou Child Studies (EBY, 1976).
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4.5. GOVERNO PELO INTERESSE E INTERESSE PELO GOVERNO

Assim surgiu 0 conceito de interesse, ao quebrarmos como que parte dos
degraus da actividade humana e ao negarmos a vivacidade interior, e ndo
seguramente as suas multiplas formas de manifestacdo, as suas Ultimas
exteriorizagdes. Mas o que é entdo o que se quebrou e se negou? E a acgdo e 0
gue imediatamente a ela conduz — o desejo. Por isso mesmo também o desejo
juntamente com o interesse tém de representar a totalidade de uma emocdo
humana manifesta (HERBART, 2003, p. 68).

Os fragmentos de documentos sobre a educacdo infantil dos Ministérios da Educacéo do
Brasil e da Colémbia e de registros escolares com descri¢cdes de criancas de duas instituicdes
educativas (uma localizada em Novo Hamburgo e outra em Bogota) com 0s quais comecei
cada capitulo permitem olhar a intensidade e importancia que alcangaram, nos discursos
pedagogicos atuais, no¢bes como: desenvolvimento, crescimento, interesse, experiéncia e
aprendizagem. Tais nogdes falam da “natureza infantil” daquela condigdo propria das criangas
que reconhecemos e atribuimos a meninos e meninas e que, como tentei argumentar nas
paginas anteriores, parece ter-se produzido no pensamento moderno, no entrecruzamento de
discursos liberais, naturalistas e disciplinares.

“Desenvolvimento” e “crescimento” aparecem com frequéncia para descrever tanto os
propdsitos e fins educativos com criancas quanto os resultados e avaliacbes dos proprios
processos escolares. Essas no¢Bes ndo s6 marcam e reforcam a condicdo de minoria e de
“estado” em poténcia de certas “faculdades” e “disposi¢cdes” nas criangas, como também
desenham e evidenciam a compreensdo de uma vida fragmentada em fases, evolutiva e linear.
Desse modo, o reconhecimento de uma forma de “imaturidade” mental e fisica na infincia € 0
assinalamento de um “estado” de subdesenvolvimento e a fixacdo de uma forma de
distribuicéo e organizacdo etaria da vida.

O par “desenvolvimento — crescimento” serve para explicar o comportamento “natural” e
“normal” dos individuos da espécie humana; com ele, inscreve-se a vida do sujeito humano na
naturalidade de um processo, de uma agdo ou de um efeito de “se” desenvolver para produzir
ou aumentar uma capacidade ou uma poténcia presente como germe na crianga. Trata-se ndo
s6 do crescimento das “dimensdes” fisicas (como organismo vivo), mas do aumento das

“dimensdes” daquelas disposi¢des naturais (espirituais, morais, psicologicas, sociais, etc.) que
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possui 0 individuo da espécie humana; o fato de considerar que o sujeito por si mesmo nédo
consegue desenvolver as suas poténcias e que também ndo sdo suficientes os cuidados fisicos
(de protecao e alimentacao, por exemplo) usa-se como argumento para assinalar a necessidade
e importancia do processo educativo.

Pensar e entender o individuo humano como parte de uma “espécie” significou repartir a
vida de modo bem mais detalhado do que a classica compreensdo do ciclo, aquela que
unificava sob o conceito de idades da vida “o fluxo inevitavel do nascimento — crescimento —
reproducdo — morte” (GONDRA; GARCIA, 2004, p. 82). O reconhecimento da infancia
como uma fase da vida foi também a construcdo de uma suposta homogeneidade nas
experiéncias das criancas e a producdo de um conjunto de nogdes dominantes para modelar e
regular, de forma permanente e continua, nosso olhar e nossas praticas adultas com aqueles
sujeitos infantis.

Em tal sentido é que vemos argumentar, com muita frequéncia e de distintas formas, nos
discursos educativos, a necessidade de dispor as condi¢fes necessarias para que acontega 0
“crescimento” e “desenvolvimento’ natural das criangas:

Uma escola que seja um espaco e um tempo de aprendizados de
socializagdo, de vivéncias culturais, de investimento na autonomia, de
desafios, de prazer e de alegria, enfim, do desenvolvimento do ser humano
em todas as suas dimensoes.

[...] O desenvolvimento do aluno é a principal referéncia na organizacdo do
tempo e do espaco da escola. [...] a educagdo como um processo amplo, [...]
visa ao pleno desenvolvimento do educando (BRASIL, 2004, p. 11).

Do lado daquela natureza infantil a ser cuidada, ajudada e protegida, assinala-se o
processo educativo — 0 ensino, a instrucao, a formacéo, a disciplina, o governo pedagdgico —
para garantir o desenvolvimento e/ou a superacao das condic¢des naturais das criangas.

Diante do reconhecimento de uma natureza presente na crianga, aquela que no mesmo
momento a coloca como parte do coletivo “infancia” e a marca como sujeito particular,
surgiram diferentes tentativas para definir e descrever a natureza infantil e o que ha nas
criangas que serve de “matéria-prima” do processo educativo: trate-se de poténcias, instintos,
paixdes, engenhos, inclinagdes, disposi¢des, capacidades, vontade, temperamento, tendéncias,
necessidades, interesses e/ou desejos, esse algo parece constituir as “disposi¢des primitivas”
de Rousseau, os “germens de humanidade” de Kant, as “realidades psiquicas” de Herbart, os
“clementos da vida mental” de Claparéde, etc. Qualquer que seja o nome que se dé para 0s

constituintes da natureza infantil, ela é reconhecida e aceita como elemento central de todo
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processo educativo; portanto, conseguir o seu desenvolvimento aparece como tarefa
obrigatdria das praticas pedagdgicas, segundo assinalam as discussdes educativas até hoje.

A forma como se pensou e definiu a natureza infantil esteve marcada pelas énfases
filosofica ou biologista nas quais estiveram vinculados o0s pensadores que, entre o0 século X1X
e XX, se ocuparam desse assunto. Os inscritos na tradicdo pedagdgica germanica
apresentaram discussdes educativas com énfase filoséfica, e suas analises orientaram-se ao
reconhecimento dos elementos naturais como formas de um “ser” que possibilitariam atingir
um “dever ser” do homem ou da humanidade, questdo que permitiu, como assinalei antes, o
desenvolvimento do conceito de Bildung como formagéo ou autoformagéo do sujeito dentro
daquela tradigdo. As discussdes de Herbart (1936; 2003) e Froebel (2001)139 encontram-se
inscritas nessa tradicdo e, como veremos com relacdo ao pensamento de Herbart, elas tém
forte eco kantiano.

Por sua parte, pensadores destacados, inscritos na tradicdo franc6fona, apresentaram
analises com énfase no saber cientifico derivado da biologia e da psicologia. Eles propuseram
reconhecer na atividade mental o principio central que orientava as praticas pedagdgicas, 0
que significava que o processo educativo devia orientar-se imitando o comportamento da
natureza; € claro que nessa tradi¢do se encontram pedagogos que se serviram dos pressupostos
educativos de Rousseau e dos desenvolvimentos da biologia e da psicologia moderna:

N 140 . 141 . 142 . - I
Claparede , Decroly, Freinet ~ e Ferriere  poderiam se destacar nesse grupo. Todavia, é

1 Os aportes de Froebel tém sido de uma importancia central para as reflexfes sobre a educacéo infantil no
decorrer dos séculos XIX e XX; ainda assim, a maior parte das referéncias ao seu trabalho é realizada de forma
indireta, pela escassa traducdo do alemado para outras linguas de seu livio a A Educacdo do homem, onde
descreve de maneira detalhada sua filosofia da educacdo, sua teoria do desenvolvimento e pedagogia escolar.
Froebel ocupa-se em pensar as possibilidades e caracteristicas das instituicdes educativas que atendem as
criancas entre trés e sete anos de idade. Com o nome Kindergarden, que significa “jardim de crian¢as”, deu
relevancia e popularizou a sua ideia de “educar as criancas tdo livremente como as flores de um jardim”; a
brincadeira é considerada por ele uma atividade criativa que permitia as criangas se vincularem ao mundo:
estabelecer interagdes sociais e formas de expressdo natural. Tratava-se, nas suas reflexdes, de colocar a crianca
no centro da atividade pedagodgica, reconhecendo que “o homem caracteriza-se por uma marcha, um
desenvolvimento constante para o melhor — ‘tudo na natureza e na vida tem uma conexdo intima e continua.
Cada detalhe ¢ ao mesmo tempo o todo em si mesmo e parte do todo’. Froebel distingue varios niveis de
desenvolvimento do homem: o primeiro — bebé —, quando o interior se manifesta pelo movimento; o segundo —
crianca —, quando o interior se manifesta pela palavra e pelo jogo; por dltimo, o terceiro — jovem —, quando a
escola e a aquisi¢do do conhecimento exercem um papel primordial” (Brougére apud Bastos, 2001, p. 8). Sobre
0 que alguns historiadores tém chamado filosofia evolucionista de Frdebel, a sua teoria educativa e as
apropriacdes de seu pensamento e, em particular, de sua proposta de “jardins de infantis” ou Kindergarden, em
diferentes lugares do mundo, parecem-me muito importantes os apontamentos de Frederick Eby (1976).

e A introducdo de Claparéde no seu livro A educacédo funcional (2007) parece-me de uma importancia relevante
para marcar as énfases diferentes que as reflexdes educativas tiveram nas tradicdes pedagdgicas (francéfona e
alema, mas também na anglo-saxdnica) no decorrer dos séculos XIX e XX, além de permitir reconhecer alguns
outros autores que desenvolveram trabalhos nessa perspectiva biologista e psicologista da educacéo.

1 . . « - x .
Pedagogo francés, impulsor de métodos de renovacdo pedagdgica. A educacdo natural preconizada por
Célestin Freinet estrutura-se em torno da vida e das atividades da crianca. Para isso, propde uma série de técnicas
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preciso reconhecer que, na tradicdo germanica, alguns pedagogos com formacéo psicoldgica
desenvolveram essa linha de pensamento e participaram do que conhecemos hoje como
movimento da “Escola Nova”, “Educacdo Nova” ou “Escola Ativa”'”,

Contudo, e apesar da diferenca de énfases que as discussdes educativas tiveram naquele
tempo, parece-me possivel identificar no¢gdes comuns que se tornaram centrais no momento
de pensar as praticas educativas orientadas pela natureza infantil: “interesse”, “experiéncia” e
“aprendizagem” desenham-se como aquelas expressdes que, nos discursos pedagogicos,
manifestam a confianca nas possibilidades e alcances das condi¢fes naturais presentes nas
criangas.

Parece que o “interesse” € a nog¢do que expressa mais claramente o atravessamento e
articulacdo no pensamento educativo dos discursos naturalistas, liberais e disciplinares. A
definicdo e interpretacdo que teve aquela nocdo no final do século XVIII e nos inicios do
século XIX assinalam uma estreita vinculacdo das praticas pedagdgicas com as estratégias de
governamento proprias da racionalidade governamental liberal. Assim, ao mesmo tempo em
que reconhecer e desenvolver o “interesse” natural das criangas se tornou um assunto chave
das discussdes pedagogicas, nas analises econdmicas e politicas, o “interesse” se constituiu na
nogdo que englobava o intercambio e a utilidade — os dois pontos de &ncora da razdo
governamental liberal (FOUCAULT, 2007). Em outras palavras, poderiamos pensar que, no

originais, baseadas em principios como a motivacgao, a expressdo e a socializagdo. Inspirado no pensamento de
Marx, Engels ¢ Lénin, organizou as diretrizes de uma espécie de “materialismo escolar”, método de pedagogia
popular que usou no seu trabalho como mestre de educagdo elementar no ensino publico. Em 1928, criou a
Coopérative de I'Enseignement Laic (CEL) e, em 1958, impulsionou a criagdo do Institut Coopératif de I'Ecole
Moderne (ICEM), duas institui¢des para difundir as propostas educativas do movimento da “Escola Nova”
gELIAS, 1997).

? Filésofo pedagogo suico do século XX, formou parte do grupo dos fundadores da Ligue Internationale pour
I"éducation Nouvelle, movimento ativista, e também fundou o Bureau International de I"éducation (1925). Sua
formacéo esteve marcada pelas ideias de Rousseau, J. Dewey e H. Bergson. Foi um convencido defensor da lei
biogenética, segundo a qual ha correspondéncia entre o desenvolvimento da espécie e do individuo. Elaborou um
programa articulado de "Escola ativa", para escolas novas do campo, propostas por ele mesmo.

e Sobre esse assunto, também ver nota de rodapé 136 e 139. Esse movimento “psicopedagdgico” surgiu nos
finais do século XIX. Parece que a primeira contribuicdo na constituicdo desse movimento foram as chamadas
“escolas novas”, aquelas instituicbes escolares de vanguarda fundadas e dirigidas por pedagogos como as
propostas por Pestalozzi, Herbart, Froebel etc. Todavia, alguns dos historiadores da pedagogia reconhecem uma
das primeiras tentativas desse movimento no russo Tolstoi (1828-1910), que em 1859 abriu na sua chacara de
lasnaia Poliana uma escola para os filhos dos camponeses que moravam la. Ele afirmava que o melhor método
era aquele que necessitava de menos constricdo para aprender. Essa espécie de “anarquismo pedagogico" de
Tolstoi expressa certa confianca na expansdo livre das potencialidades da alma infantil e desconfianca da
arrogancia autoritaria dos adultos. A consolidacdo desse movimento parece acontecer a partir de 1914, com a
Primeira Guerra Mundial, momento em que diversos autores se propdem a revisar 0s principios que sustentam os
atos pedagogicos e as instituicbes educativas. Aparecem o0s intentos para produzir um movimento que fizera da
educacdo uma prética que preparava para a vida real e que se fundava nos interesses reais da crianga. Assim,
autores como Ovidio Decroly, Maria Montessori, Celestine Freinet, entre outros, se assinalam como expoentes
desse movimento até a década de 1930. Para ampliar, pode-se conferir Monroe (1970), Messer (1927) e Eby
(1976).
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seio da matriz filoséfica da Modernidade Liberal, o “interesse” vai-se tornar nocdo e
expressao da vinculacdo estreita entre as praticas educativas e as praticas de governamento;

tal relacdo é a que tentarei caracterizar na continuacéo.

4.5.1. Interesse, natureza infantil e governamentalidade liberal

O interesse como objeto de analise nas discussdes educativas e como elemento chave nas
praticas pedagogicas foi assinalado e reconhecido na primeira década do século XIX pelo
filosofo alemao Johann Friederich Herbart. Segundo Hernandez (1946), ainda que a nocgao
que expressa o termo “interesse” pareca estar presente nas discussdes pedagdgicas prévias aos
desenvolvimentos de Herbart: nas “afei¢des” de Quintilianu5144, na figura da “experiéncia” de
Vives" e Comenius; na “intuicdo” de Rousseau; nas “disposi¢des” de Huarte de San Juan" e
na “intui¢do e experiéncia” de Locke, a nogdo, como ela é entendida no século XIX, so se
tornou elemento central nas anélises pedagdgicas de Herbart.

Dois sdo os fundamentos das discussdes de Herbart que o levaram a colocar o interesse no
centro do processo educativo: por um lado, uma “psicologia”, diferente da classica psicologia
das faculdades da alma, uma fisica do mundo da psique (constituido por um conjunto de
“representacdes” que, na sua estatica e dinamica, permitem perceber ao homem no seu serm);
por outro lado, uma “filosofia pratica” ou “ética”, ciéncia da moralidade que ¢ considerada o

. , - ~ . 148
fim basico de toda educagédo e que permite reconhecer ao homem no seu dever ser . Dessa

“ Quintilianus, escritor e retdrico latino. Famoso pelo Institutio Oratoria (c. 95 d.C.), obra redigida em 12
volumes que trata sobre a educagdo fundamental e como se organizava a vida na Roma de seu tempo. Contréario
aos castigos fisicos, recomenda a “emulagdo” como incentivo para o estudo e sugere que o tempo escolar seja
periodicamente interrompido por recreios, ja que o descanso, em sua opinido, favorece o ensino. A Institutio
Oratoria parece ter sido de grande importancia nos desenvolvimentos humanistas da teoria pedagdgica na
Egnascenga (MESSER, 1927).

Juan Luis Vives, humanista, pedagogo, filosofo, sociologo e psicdlogo espanhol. Assinalado como o criador
da moderna psicologia, € uma das grandes figuras do humanismo cristdo. Propfe, como fundamentos da
pedagogia, a ética e a psicologia, assuntos desenvolvidos no que hoje conhecemos como didatica moderna. Os
delineamentos metodolégicos de Vives fundamentam-se na natureza da crianga, na observagdo direta e no estudo
das linguas cléassicas e modernas; para ele, a formagdo moral e intelectual deve ser proporcionada pelo ensino e
pelo exercicio fisico (RODRIGUEZ, 1998).

Huarte de San Juan, médico e fildsofo espanhol, escritor do Examen de ingenios para las ciencias (1575), que
alcangou ampla difusdo na Europa. Destaca-se essa obra como uma das precursoras da ciéncia moderna e, em
particular, da psicologia experimental. No texto, o autor propde um método para o “exame descritivo dos
fendmenos psiquicos” com o qual acredita ser possivel explicar as diferengas que existem nos homens
(AGUADO, 1964).

H Serd a condugdo, organizacdo e governo dessa massa complexa de representagdes o trabalho educativo do
&rsofessor (HERBART, 2003).

Cujas analises parecem ter estreita vinculacdo com as reflexdes de Kant e Pestalozzi. Segundo Luzuriaga
(2003), Herbart (1776-1841) realizaria o desenvolvimento tedrico das propostas da pedagogia kantiana, enquanto
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forma, a Pedagogia como ciéncia corresponde reconhecer tanto o “ser” — a realidade psiquica
da crianga — quanto o “dever ser do homem” — a representacdo estética do mundo — para tragar
o0 itinerdrio da educacdo e conseguir, através dela, a virtude (forca moral) do sujeito, fim
necessario e geral de toda educacao.

Trés sdo 0s meios que permitem atingir a educagdo como fim: governo”g, instrugéo e
disciplina (chamada de cultura moral ou educa(;éolso). O “governo”, que € a disciplina
exterior, sustenta-se nos meios formais da educacdo que agem imediatamente no espirito;
trata-se do conjunto de ordens, imposicoes, persuasdes e habitos. A “instrucdo” atinge o eixo
intelectual, consistindo no processo de acumulagédo e aquisi¢cdo de conhecimentos que deve
atender a “multiplicidade do interesse” e a fortaleza de carater da moralidade — os dois fins
particulares da educagéo. A “disciplina” age no eixo estético e moral da educagao; consiste na
formacdo moral e civica e deve garantir a estruturacdo interna e externa da personalidade e,
com isso, a autodisciplina, a ordem interior, em geral, a estrutura interna do carater e a
personalidade (HERBART, 2003).

Dois apontamentos, neste momento, parecem-me importantes: o primeiro é que podemos
perceber uma clara diferenca entre instrucdo e educacdo: a instrucdo orienta-se a aquisicao e
acumula¢do de conhecimentos que permitam o desenvolvimento da “multiplicidade do
interesse” através de quatro niveis formais: clareza, associacdo, sistema e moral. Ja a
educacao (disciplina ou cultura moral) é o processo de estruturacdo interna e externa da
personalidade, é a formagdo moral e civica que se fundamenta em cinco nocdes praticas: a
liberdade interior (pilar axioldgico central), perfeicdo, benevoléncia, direito e equidade.

Tal distin¢do entre educacdo e instrugdo vimos nas discussdes educativas realizadas por
Condorcet (2001), para pensar a organizacao da estrutura educativa francesa, e aparece, uma
década depois, nas de Herbart (2003). Embora, nos dois casos, a instrucdo encontre-se

orientada a aquisicdo de conhecimentos, no caso de Condorcet, ela tem como finalidade que o

que Pestalozzi (1746-1827) teria sido um kantiano espontaneo. Parece que as ideias desenvolvidas por Pestalozzi
nos diversos textos que produziu sobre as experiéncias educativas nas escolas de Burgdorf e Yverdon marcaram
fortemente ndo sé o pensamento de Herbart, mas também a propria tradicdo pedagdgica germanica em diferentes
sentidos. Embora esse assunto seja interessante de explorar, em particular para perceber a articulacdo entre as
praticas discursivas de énfases fortemente filosoficas que suportam a Pedagogia germanica e as experiéncias
praticas que emergiram no amago desse modo de ser do pensamento pedagdgico moderno, ele supera as
possibilidades de minhas analises. Sobre o tema, podem ser ilustrativos o Anteloquio e o prefacio a edigéo
E)grtuguesa do livro Pedagogia Geral, usado nesta dissertacdo, de Herbart (2003).

No que se refere as reflexdes de Herbart, mantenho o uso da palavra “governo” conforme a tradugdo que ao
portugués se fez do texto Pedagogia Geral, da mesma forma que, nas paginas anteriores, mantive o uso do termo
“governo pedagdgico” na tradugdo feita para o espanhol do texto Pedagogia, de Kant.

Entendida ndo como fim, mas como processo de estruturacdo interna e externa da personalidade, trata-se da
formacdo moral e civica (HERBART, 2003).
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individuo forme sua prépria opinido a partir dos conhecimentos que vai receber. No entanto,
em Herbart, o propdsito é que ele desenvolva a multiplicidade do interesse presente nele, a
partir da aproximacdo do conhecimento. Em suma, no século XIX, encontraremos a
insisténcia na distingdo entre instrucdo e educacdo: a primeira como processo de aquisicéo e
acumulagdo de conhecimentos, a segunda como processo de formacdo moral e civica, como
uma forma de estruturagdo — interna e externa — da personalidade.

O segundo apontamento, e derivacdo do anterior, € que comeca a configurar-se a
compreensdo de que o adulto ndo precisa produzir interesse das criangas nas coisas, pois sao
as representagdes € 0s sentimentos para os quais as criangas tém ‘‘capacidade de
entendimento” os que podem orientar seu interesse e, portanto, sua educagdo. O interesse é
uma forma de “atividade espiritual” que acontece na crianca, e é preciso reconhecé-lo para
orientar as decisdes pedagogicas dos professores, em particular, no momento da “instru¢ao”
(HERBART, 2003). O interesse esta na crianca, faz parte de sua natureza, de seu aparato
psiquico como objeto e como acéo.

De forma geral, a pedagogia de Herbart é uma pedagogia do interesse. Trata-se do
primeiro desenvolvimento tedrico amplo dessa nocdo no saber pedagdgico, e, para
compreender como ela se articula nas suas analises, considero que é importante identificar
alguns dos argumentos nos quais ele reconhece a existéncia da “natureza infantil” vinculada a
essa noc¢ao.

Na primeira parte da Pedagogia Geral, o fildsofo afirma que “a natureza se estuda melhor
na natureza”. Com isso, assinala que as criangas sO conseguem chegar ao conhecimento da
Natureza humana no contato com outras criangas € que a “experiéncia” s6 € possivel num
tempo diferente do tempo da “instrugdo”. Na relacdo com as outras, as criancas adquirem o
conhecimento da condi¢do humana, que é um conhecimento distinto daquele a que se pode
chegar através da instrucdo: o primeiro € um conhecimento que vem da experiéncia; o
segundo, da aprendizagem. No tempo da “experiéncia”, as crian¢as brincam, agem por si e
com outras criancas. No tempo da “aprendizagem”, 0 professor ocupa-se metodicamente dos
estudantes — é o momento do trabalho intelectual, aquele no qual “a crianga pode preencher
interesses, esse mesmo tempo que levara para que os jogos infantis aparecam futeis para a
propria crianca até desaparecerem” (HERBART, 2003, p. 10).

Em outro momento, dir-nos-a Herbart que o professor deve reconhecer as “tendéncias

naturais das criangas para orientar seu governo”. Assim, embora o professor tenha os
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conhecimentos de Psicologia151 (primeira ciéncia de todo educador), ele precisa da observacao
atenta ¢ detalhada de cada educando, pois “0 individuo sé pode ser encontrado, jamais
inferido” > (HERBART, 2003, p. 15). Realizar uma “educacio através do ensino” implica,
portanto, observar todas e cada uma das criangas para definir as praticas de governo as quais
elas vdo ser submetidas. O governo das criancas aparece como uma modelagem da energia
gue mantém na ordem os habitos e as tendéncias naturais: trata-se de atribuir firmeza a
préopria vontade.

Podemos perceber que aquilo que Herbart chama de governo se encontra mais perto do
que chamamos hoje de disciplina e que a sua “disciplina” corresponde a formagdo moral, a
Bildung e ao autogoverno. Porém, 0 governo € muito mais que uma inibicdo ou limitacdo
externa, consistindo no dominio externo que leva ao controle das tendéncias e dos maus
habitos, até conseguir a modelagem da energia para que, depois de um tempo, j& ndo se
precise da coacdo externa e se possam desenvolver a instrucdo e a disciplinalss.

Finalmente, parece que compreender as “condi¢des humanas” em relagdo ao tempo de
vida (a idade) é o que esta no centro dos argumentos usados por Herbart para pensar como
deve se atender a natureza infantil e, a partir dela, como se realiza o processo educativo. Ele
reconhece a evidente distancia entre crianca e adulto: distancia que € tdo visivel quanto
impossivel conseguir que os adultos

descam ao nivel das criangas e se integrem, custe o que custar, na estreita
esfera daguelas [...] Ignora-se que se exige o que ndo deve ser, algo que a
Natureza inevitavelmente penaliza, porque esta a pretender-se que um
adulto desca ao nivel da crianca e, desse modo, construa um mundo infantil!
(HERBART, 2003, p. 20).

Tal distancia entre adultos e criangas levou os maiores a preparar livros e atividades

préprias para as criancgas, a evitar-lhes exemplos de corrup¢édo e coisas incompreensiveis para

o A Psicologia de Herbart refere-se a ciéncia que explica, do mesmo jeito que o faria a fisica com os corpos, a
mecanica e a dindmica das representagdes na massa perceptiva do individuo que determina o seu modo de pensar
e, a partir dele, os seus sentimentos, em funcdo dos quais se definem os principios e formas de conduta
ngRBART’ 2003).

A cursiva é minha, para destacar como a ideia de encontrar no individuo algo que ja esté presente nele reforca
essa ideia de uma natureza a se descobrir, a se desvendar com a observacdo atenta do professor.

1 A observacdo dessa natureza infantil parece ser o fundamento de um bom governo da crian¢ca. Mesmo assim,
sempre parece possivel que, num recanto, nas profundezas da alma da crianca, la onde olho do professor ndo
pode chegar e sua agdo de governo ndo pode intervir, habite uma “impetuosidade” a espera da primeira
oportunidade para sair e ter éxito, podendo chegar a fundamentar o carater e os juizos da crianga num lugar nao-
desejavel, coisas que, em geral, acontecem “nos anos de liberdade”. Pelo contrario, se a crianga consegue
transpor, no seu modo de pensar, 0s modos de pensar que o professor tem quando reprime uma aversdo moral,
desaprova um prazer ou repudia um excesso, tornara essas aprendizagens em forcas que, ao se estimular,
produzirdo os sentimentos e os principios da conduta moral que garantam os juizos e carater moral desejaveis
(HERBART, 2003).
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suas mentes e, com isso, a construir um mundo infantil cheio de fantasias e desejos
pedagdgicos de professores e das experiéncias e conhecimentos pessoais dos adultos; aquelas
experiéncias e fantasias dos adultos trazem consigo muitos raciocinios morais com 0s quais se
espera formar e preparar as criangas para a vida social. Porém, o mundo infantil construido
pelos adultos ndo reconhece os sentimentos e capacidade de juizo das criangas, que s6 vém a
tona quando se capta sua atengdo e se orienta seu “interesse” para o bem e para o justo
(HERBART, 2003).

Sobre tais argumentos, desenvolve Herbart toda a discussdo acerca do “governo das
criangas” e estabelece a finalidade da educagédo, que nao é outra coisa que a “multiplicidade
do interesse”, a “for¢a de carater da moralidade”. Desse modo, assinala que a tarefa do
professor serd atender a multiplicidade do interesse expressa na vontade do futuro homem, na
totalidade de pretensdes que ele, neste e com este querer, formulara a si mesmo, na forga, o
desejo natural e a atividade com que este tera de contribuir para as suas pretensdes.

Portanto, ndo estda em causa um determinado nimero de finalidades isoladas
(que, de um modo geral, ndo podemos conhecer de antem&o), mas sim a
atividade do homem em crescimento — o quantum de seu incentivo e
dinamismo interiores e directos. Quanto maior for este quantum — guanto
mais pleno, extenso e em si harménico —, tanto mais completa e segura sera
a nossa benevoléncia (HERBART, 2003, p. 47).

Se, no momento inicial, a educacdo deve-se orientar ao governo das “tendéncias naturais
das criangas”, no momento seguinte, na instrugdo, deve dedicar-se ao desenvolvimento da
multiplicidade do interesse. O governo é a preparacgdo e disposicéo da alma e do corpo infantil
na ordem necessaria para depois desenvolver os interesses com trabalho e formagéo
intelectual.

Governo, instrucdo e disciplina sdo essenciais na educacdo, porém, serd no governo que
se “conhecem as proprias criangas”, suas tendéncias, seus impulsos, e a partir deles € possivel
ocupar-se de sua ordenacdo e do desenvolvimento de seus interesses. Assim, e embora se
argumente que a crianca vem ao mundo sem qualquer vontade de tomar decisbes — pelo qual
seria incapaz de relacdo moral alguma —, se reconhece na crianca uma forma de vontade
propria, um “impeto selvagem” que pode leva-la de um lado para outro; trata-se de um impeto
cujo principio € “a desordem”, o qual precisa ser “conquistado” ou “subjugado” no momento
do governo através da ameaca, da vigilancia, da autoridade e do amor (HERBART, 2003).

Podemos destacar, acerca das andlises de Herbart — sobre o governo como primeiro
momento da educacdo e sobre as tendéncias naturais como forma particular de entender a

natureza infantil —, alguns dos fios que atravessam o pensamento pedagdgico moderno e nos
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quais ha evidéncias de uma forma de ser da racionalidade governamental liberal. Sera preciso
lembrar, nesse sentido, a forca que o pensamento naturalista tivera no desenvolvimento dos
dispositivos de poder da modernidade, pois,

Se vamos um pouco mais longe e retomamos as coisas desde sua origem,
veremos que aquilo que caracterizou essa nova arte de governar [aguela dos
finais do século XVIII] serd mais o naturalismo que o liberalismo, na
medida em que, de fato, a liberdade aludida pelos fisiocratas, por Adam
Smith, etc., € muito mais a espontaneidade, a mecénica interna e intrinseca
dos processos econdmicos que uma liberdade juridica reconhecida como tal
aos individuos. E, ainda em Kant, que ndo é tdo economista assim — pelo
contrario, trata-se mais de um jurista —, temos visto que a garantia da paz
perpétua ndo € o direito, mas a natureza. De fato, 0 que comeca a se deixar
ver, em meados do século XVIII, é algo semelhante a um naturalismo
governamental. E, ainda assim, considero que se pode falar de liberalismo
(FOUCAULT, 2007, p. 81).

Um primeiro fio entre a racionalidade governamental liberal que parece atravessar o
pensamento pedagdgico relaciona-se ao “governo pedagdgico”, que ja mencionara Kant e
que, em Herbart, corresponde a uma forma de governo das tendéncias naturais infantis,
daquela natureza onde se alojam as sementes do impeto cego e 0s desejos rudes da crianga,
aquela que deve ser observada e governada com pressdo constante e tangivel para que a
crianca ndo oriente sua vontade num sentido contrario ao da sociedade.

Trata-se de um governo que reconhece certa naturalidade dos comportamentos infantis, 0s
quais, ainda que precisem ser “vigiados e controlados” (praticas disciplinares), sdo atendidos
para alcancar o autogoverno do individuo. Portanto, tal vigilancia e controle, antes que proibir
e apagar uma tendéncia natural, procuram orienta-la e regula-la para que, quando o individuo
(Ja ndo mais a crianca) chegue a idade da razéo, assuma naturalmente seu proprio governo.
Desenha-se, desse modo, uma forma de governo que procura garantir, através das praticas
educativas, o governo dos individuos por eles mesmos e, com isso, a autorregulacdo da
populacéo.

Essa forma de pensar evidencia, por um lado, o desenvolvimento de uma técnica de
governamento prdpria da racionalidade liberal através da educacéo, técnica que se apoia no
elemento da “realidade” daquelas poténcias e tendéncias naturais das crian¢as, ndo para
impedi-las, mas para ordena-las, para p6-las em jogo, em relacdo com outros elementos do
“real” (o mundo social), a fim de anular o risco que implica que sua vontade tome um sentido
contrario ao da sociedade. Por outro lado, hd o desenvolvimento também daquela concepgéo

juridica de liberdade, segundo a qual todo individuo possui, originariamente, por lei, para si,
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certa liberdade, da qual cedera ou ndo uma parte determinada para conseguir o exercicio de
uma serie de direitos fundamentais no seio de um grupo social (FOUCAULT, 2007).

Outro fio se tece quando se reconhece a existéncia do “risco” de que certos individuos
ndo consigam o ponto de autogoverno através da educacdo ou que desenvolvam sua vontade
no sentido contrario ao da sociabilidade e da sociedade; esses serdo os inadaptados, loucos,
dissipadores, 0s sujeitos que a sociedade deve manter sob tutela permanentemente

(HERBART, 2003). Tal situacdo significa que, para manter a seguridade — caracteristica dos

dispositivos de governo Iiberal154 —& preciso acudir a toda “uma série de técnicas de
vigilancia, vigilancia dos individuos, diagnéstico do que eles sdo, classificacdo da sua
estrutura mental, da sua patologia propria, etc.” (FOUCAULT 2006b, p. 23), de tal modo que
todos e cada um sejam governaveis.

Assim, podemos reconhecer no pensamento pedagdgico o desenvolvimento da
racionalidade das préaticas governamentais proprias do Estado de policia do final do século
XVIII, aquela racionalidade que se apoia em dados materiais e naturais e na probabilidade
com o fim de maximizar elementos positivos e minimizar os aspectos inconvenientes e de
risco, a mesma que trabalha com a organizacdo de elementos polifuncionais e com vistas ao
futuro e ao porvir (FOUCAULT, 2006b). Nessa forma de governo, antes que modificar
diretamente a natureza infantil, tenta-se impor uma ordem. N&o se trata da correcdo e
eliminacdo de coisas ruins, de visdes corruptas ou de uma moral ma, mas do exercicio de
ordenacdo do circulo de ideias na alma infantil™, das disposigdes naturais que tém maior
influéncia no carater.

Em outras palavras, trata-se da instalacdo da estratégia de normaliza<;510156,da definicdo do

que é normal para tracar a curva de normalidade dentro da qual se terdo que arbitrar, em cada

o Com relacéo aos dispositivos de seguridade, dir-nos-&4 Foucault que, com a forma de governamentalidade
liberal, se desenvolveu uma série de dispositivos de seguridade que produziram uma forma de economia do
poder. Gragas a esses dispositivos, aconteceria entre os individuos e os processos umas formas de autorregulacéo
que deslocaram o controle permanente e direto dos individuos para a gestdo de “séries abertas [...] que s6 podem
se controlar através do calculo de probabilidades” (FOUCAULT, 2006b, p. 40). Esses dispositivos de
seguridade, “sem proibir nem prescrever, ¢ embora eventualmente se sirvam de alguns instrumentos vinculados
com a interdigdo e a prescrigdo, tém a fungdo essencial de responder a uma realidade de tal forma que a resposta
a anule: a anule, a limite, a freie, ou a regule. Essa regulacdo no elemento da realidade é, considero, o
fundamental nos dispositivos da seguridade” (FOUCAULT, 2006b, p. 69).

155 . . . , ..

Cabe anotar que a alma da crian¢a ndo é indiferente no processo educativo, porém, o objetivo daquele
primeiro momento de governo é observar as tendéncias naturais para produzir uma ordenacao tal que se garanta
o0 desenvolvimento do processo educativo e se leve ao individuo a formagao do carater moral, assunto do nivel
da sua alma.

e Nesse sentido, segundo Foucault (2006a), a norma é o “elemento que circula entre o disciplinar e o regulador
(que se aplica tanto ao corpo que se quer disciplinar quanto a populagdo que se quer regulamentar). “A sociedade
de normalizagdo ¢ uma sociedade em que se cruzam a norma da disciplina ¢ a norma da regulamentagdo”. O
poder tomou conta da vida, ou seja, “conseguiu cobrir toda a superficie que se estende do orgénico ao bioldgico,
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instante, a liberdade e a seguridade dos individuos e do coletivo em torno das nog¢des de risco
e perigo. E, portanto, a emergéncia nos discursos pedagdgicos de uma série de nocdes que
comecaram também a circular nas discussdes econdmicas e politicas: caso (individualizagdo
do fendbmeno coletivo), risco (baseado na analise do coletivo, individualizado para cada caso),
perigo (individual, caracteristico do individuo) e crise (intensificacdo circular de um
fendmeno), todas elas usadas para explicar o comportamento do individuo e da populacao
(FOUCAULT, 2006b).

Desse modo, com o governo das criangas, procura-se impedir prejuizos tanto para a
crianga quanto para 0s outros — no presente e no futuro — e, a0 mesmo tempo, evitar disputas e
acOes de disciplinamento permanentes sobre os individuos (HERBART, 2003). Trata-se de
toda uma economia de poder que procura, com o trabalho pedagdgico no elemento do sujeito
(a crianca), produzir uma forma de autogoverno e regulacéo no plano da populacdo. Com isso,
podemos reconhecer que a educacdo € uma estratégia de governamento articulada a razdo de
governo liberal e que, embora ela trabalhe com individuos, os individuos s6 sdo 0s
instrumentos e a condigédo para realizar o governo da populagdo: “A populagdo € pertinente
como objetivo, e os individuos, as series de individuos, os grupos de individuos, a
multiplicidade de individuos, ndo véao sé-lo como objetivo. Eles o serdo simplesmente como
instrumento, relevo ou condi¢do para obter algo no plano da populacao” (FOUCAULT,
2006b, p. 63).

Parece que, atraves do saber pedagdgico que se desenhara entre os séculos XVIII e XIX,
podemos enxergar o dispositivo de poder, a fisica do poder, daquele poder que se pensa e age
como acao fisica no elemento da natureza infantil, que se pensa e age como regulacao capaz
de “se produzir” s6 através da liberdade de cada um e com apoio nela. Tal forma de
pensamento pedagogico, que se propde no horizonte naturalista e libertario, aparece
atravessado e vinculado ao conjunto de estratégias de poder que se definiram e operaram na
governamentalidade prépria daqueles séculos.

Outro elemento que expressa a articulacéo entre a racionalidade governamental moderna
e as discussdes educativas que se desenvolveram como seu correlato é o aparecimento das
nocBes de governo e de interesse no saber pedagogico. Sobre a no¢do de governo, considero
que ja foram marcados alguns pontos, porém, parece-me necessario assinalar algo mais sobre

0 interesse, entre outras coisas, porque, em torno dele, veremos desenvolver-se uma série de

do corpo a populagdo, mediante o jogo duplo das tecnologias da disciplina, de um lado, e das tecnologias de
regulamentacdo de outro” (FOUCAULT, 20064, p. 302).
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teorizacdes que o transformaram em elemento central na hora de definir a natureza infantil,
suas caracteristicas e as praticas educativas para com a infancia.

Como ja& destaquei, para Herbart, depois do governo, a instrugdo vai cumprir um
importante papel ao orientar a vontade na escolha do bem ou do mal, segundo a
multiplicidade do interesse presente nas criancas. O interesse por qualquer objeto € algo que
pode se inspirar na crianca através da instrugdo, porém, com a instrucdo (atencéo, expectativa,
exigéncia e acdo), o objetivo é despertar o interesse, e nao produzir sabedoria, pelo menos ndo
uma sabedoria limitada ao que ja se sabe, mas sim um saber direcionado a conhecer as
possibilidades do préprio interesse.

O interesse € “a a¢do e o que imediatamente a ela conduz — 0 desejo. Por iSso mesmo, o
desejo, juntamente com o interesse, tem de representar a totalidade de uma emoc¢do humana
manifesta” (HERBART, 2003, p. 68). Desse modo, uma educacdo que ofereca atencdo a
multiplicidade do interesse deve procurar que a crianga consiga por si mesma distinguir 0s
varios “anseios” pelos objetos e decidir quais deles merecem preferéncia, estimulo e
expressao.

O interesse, que juntamente com o desejo, a vontade e 0 gosto se opGe a
indiferenca, distingue-se dos trés pelo facto de ndo poder dispor do seu
objecto, mas de estar dependente dele. E certo que somos interiormente
activos ao manifestarmos interesse, mas exteriormente 0ciosos até que o
interesse se transforme em desejo e vontade. [...] O objecto do interesse
nunca se pode identificar com o que é desejado, porgque o desejo (ao querer
apropriar-se de algo) aspira a algo de futuro que ainda ndo possui. O
interesse, pelo contréario, desenvolve-se com a observacdo e prende-se ao
presente observado. O interesse sO transcende a simples percepgdo, pelo
facto de nele a coisa observada conquistar de preferéncia o espirito e se
impor mediante certa causalidade entre as outras representacfes
(HERBART, 2003, p. 69).

Tem-se ai uma importante relacéo e diferenciacdo entre vontade, gosto, desejo e interesse
gue marca, no seu jogo, o principio de reconhecimento de uma natureza ativa em cada
crianca, em cada individuo. Desse modo, traca-se o fato de que a populacéo esta constituida
de individuos, individuos perfeitamente diferentes entre si e cujo comportamento, dentro de
certos limites, ndo se pode prever com exatiddo, pois ele serd sempre a manifestacdo da
vontade e do interesse multiplo e particular de cada individuo.

Ainda assim, ndo deixa de ser central aquilo que assinalaram os primeiros teoéricos da
populacdo do século XVIII, que hd ao menos uma invariante pela qual a populacao tem e sé
pode ter um Unico motor de acdo: o desejo (FOUCAULT, 2006b). Interesse e desejo séo

nocOes que fizeram sua entrada nas discussdes educativas e que podemos ver operando nas
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técnicas de poder e governo desde a Modernidade™ até os dias de hoje. Em particular,
assinala Foucault (2006b) que o desejo foi utilizado no desenvolvimento da “direcdo de
consciéncia” no que se desenvolveu como uma forma de poder pastoral que, entre outras
coisas, se vinculou aos processos de individualizacdo de cada crianca e de identificagdo como
parte do coletivo infantil.

O desejo aparece como 0 elemento que vai impulsionar a agdo de todos os individuos, e
diante dele nada se pode fazer: a forma de naturalidade do desejo vai ser caracteristica dos
sujeitos na sua particularidade e da populacdo como coletivo. Deixar agir o desejo particular,
dentro de determinados limites e em virtude de uma série de relacbes e conexdes que se
articulem ao interesse geral da populacdo, é a estratégia de governamento que se serve da
educacao para “instruir” e governar os interesses e desejos multiplos das criangas.

O desejo é a procura do interesse para o individuo. Por outra parte, ainda
que ele possa ser enganado por seu desejo no relativo ao interesse pessoal,
héd algo que ndo engana: o0 jogo espontaneo ou, em todo caso, as vezes
espontaneo e regulado do desejo permitira, com efeito, a producdo do
interesse, algo que é interessante para a prépria populagdo. Producdo do
interesse coletivo pelo jogo do desejo: isso marca ao mesmo tempo a
naturalidade da populacdo e a artificialidade possivel dos meios que se
instrumentaram para manusea-la (FOUCAULT, 2006b, p. 96).

Isso parece indicar que 0 assunto de governar ndo tanto os individuos, mas a populacao,
significou colocar na base da razédo governamental a naturalidade do desejo e da producéo
espontanea do interesse individual/coletivo. Assim, 0 assunto deixa de ser aprovar ou
desaprovar os desejos de cada individuo, dizer “nao” ao desejo particular, excluir uma
conduta ou outra (formas de operar dos dispositivos de poder soberanos); também néo se vai
tratar mais de fazer isso procurando-se uma forma de proibir e obrigar o desejo do individuo
legitimada e fundamentada na mesma vontade do sujeito (forma de operar dos dispositivos
disciplinares). No novo dispositivo de poder, trata-se de saber como dizer “sim”, como deixar
agir o desejo individual, como estimular a vontade e orientar o desejo individual para

constituir-se nos interesses proprios e da populacéo.

a Com relacdo a esse assunto, Foucault, no seu curso Os anormais (1974-1975), diz que o fio condutor do
exame de consciéncia nos seculos XVII e XVIII ja ndo é mais a lei ou a sua infracdo, também ndo o modelo
juridico proposto pela peniténcia. A partir desse momento, vai aparecer toda essa dialética do deleite, da
morosidade, do prazer, do desejo, que, no final do século XVIII, tomara a forma que se pode reconhecer na
pastoral do século XIX e que, segundo a formulacdo de Alphonse de Liguori, terd quatro momentos: impulso
(primeiro pensamento de executar o mal), consentimento, deleite e o Ultimo, que pode ser o prazer ou a
complacéncia. O deleite €, em substancia, o prazer do presente, o desejo é o prazer olhando para o futuro, e a
complacéncia é o deleite olhando para o passado (FOUCAULT, 2001).
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Em suma, assistimos, no decorrer do século XIX, & organizacdo de certa forma de
governamentalidade na qual se desenvolveu uma estratégia de governamento da populacdo
que encontra no elemento do individuo, do seu desejo, a matéria-prima para constituir os
interesses particulares e coletivos. Em tal racionalidade a educacdo ocupa um lugar
estratégico, através do qual se encaminha e organiza os desejos e as vontades dos individuos;
racionalidade presente nos discursos que configuram o saber pedagodgico, desde finais do
século XVIII, do qual as discussdes de Herbart sdo, talvez, o melhor exemplo.

Em outras palavras, parece-me que a educacao se constitui na técnica de governamento
que articula préaticas pedagdgicas disciplinares com discursos naturalistas e liberais modernos,
numa estratégia de governamento da populacdo. Estratégia que encontra no desejo particular,
no amor préprio, no reconhecimento e respeito de uma natureza particular das criancas, as
ferramentas com as quais se faz mais sutil e econémica. Com isso, encontramo-nos diante do
desenvolvimento de toda uma matriz filoséfica, uma forma de pensamento utilitarista, esse
“instrumento tedrico que serviu de base a essa novidade que, na época, era 0 governo das
populagdes” (FOUCAULT, 2006b, p. 98).

No acontecer daquela forma de ser do pensamento moderno e do desenvolvimento
daquela forma de racionalidade governamental, vemos desenvolver-se, entre o século XIX e
os primérdios do século XX, no saber pedagdgico, o conceito de interesse como elemento
fundamental que orienta tanto as discussfes quanto as experiéncias educativas que alguns dos
pedagogos realizaram. Nesse sentido, aparecem algumas diferengas na forma de se pensar o
lugar que o interesse ocupa no processo educativo e as formas como ele pode ser encontrado,
desenvolvido, estimulado e aproveitado, porém, cabe destacar que ele permanece referido a
certa natureza infantil e a ela se referindo, centrando a atencdo do processo educativo na
crianga, seu desenvolvimento, crescimento, suas experiéncias e, portanto, na sua

aprendizagem.

4.5.2. Natureza infantil: interesse, experiéncia, aprendizagem

Um exemplo interessante das discussdes propostas em torno do conceito interesse e do

importante lugar que comecou a ter nas discussdes educativas, vinculando discursos da

* “O utilitarismo parece algo muito diferente de uma filosofia, muito diferente de uma ideologia. O utilitarismo
¢ uma tecnologia do governo, assim como o Direito publico era, na época da razdo de Estado, a forma de
reflexéo, ou de preferir, a tecnologia juridica com a qual se procurava limitar a linha de caida indefinida da razéo
de Estado” (FOUCAULT, 2007, p. 60).
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psicologia e da biologia — que, por sua vez, trouxeram uma énfase maior nas nogdes de
desenvolvimento, experiéncia e aprendizagem nas discussdes pedagdgicas — encontra-se nos
trabalhos de Ovide Decroly e Edouard Claparéde. Em Decrolylsg, que retoma algumas das
analises de Herbart, o interesse aparece subordinado a curiosidade e a necessidade. Para ele, a
curiosidade é um fato de atencdo associado aos aparatos sensorial, motor e mental que pode
ser suscitador do interesse e vice-versa.

A curiosidade e o interesse sdo duas faces de um mesmo fenémeno psicologico que
manifesta uma necessidade instintiva ou adquirida, ou um sentimento da crianca. Interesse e
curiosidade sdo signos da necessidade e do instinto. A préatica educativa consiste, entdo, em
produzir métodos sobre os auténticos interesses da crianca, dispor tudo em funcdo de suas
necessidades e, portanto, levar em conta o “processo natural de desenvolvimento” e as
condi¢cdes do meio onde o processo ocorre. Assim, a tarefa educativa, antes que instruir, deve
procurar a aprendizagem a partir do estimulo da curiosidade e dos interesses da crian(;a160
(DECROLY, 2000).

Trata-se ndo tanto de ensinar quanto de estimular a aprendizagem, organizando 0s
conhecimentos de forma global e seguindo as necessidades vitais e naturais que atraem a
curiosidade e o interesse da crianca — aquelas necessidades que vao ser de carater estritamente
fisico: de sustento, refugio, protecdo e trabalho. Ou seja, antes que manter as criangas em
ambientes naturais (como sugeriria Rousseau), trata-se é de naturalizar os ambientes artificiais
(sala de aula, escola), organizando-os com materiais e brinquedos educativos a maneira de
oficinas.

Por sua parte, Claparéde, reconhecido seguidor dos ideais educativos de Rousseau'”, é
talvez um dos pedagogos do século XX que melhor permitem enxergar o atravessamento da
biologia e da nascente psicologia da inteligéncia nas discussfes pedagdgicas. Afirma ele que
os estudos da psicologia animal assinalaram a estreita relacdo entre instintos e vida mental e

Ihe permitiram perceber, por um lado, a importancia que tém na educacdo das criancas as

1 Pedagogo e educador belga que, em 1901, fundou um instituto onde aplicou as suas teorias educacionais com
criangas “anormais”. Ja em 1907, criou a Escola de L Ermitage, ou escola “para a vida mediante a vida”, onde
ampliou sua atividade docente a criangas sem problemas. No seu livro La mesure de I'intelligence chez I’enfant,
deu a conhecer seu método de trabalho por “centros de interesse”.

160
Decroly desenvolveu suas teses sobre o interesse ¢ a curiosidade na sua proposta pedagogica de “centros de
2 (13

interesse ou das ideias associadas”, vinculada as nog¢des de “ensino globalizado”, “concentracdo unitaria” e
“instrugdo total”.

Como ele deixa assinalado no primeiro capitulo de seu livro sobre a “educagdo funcional”. Nesse capitulo, e
através da analise da obra de Rousseau, assinala que comparte algumas de suas ideias mais importantes, razao
que o levou ao seu Instituto de “Ciéncias da Educagdo”, fundado em Genebra em 1912 (CLAPAREDE, 2007, p.
101-127).
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tendéncias naturais e as necessidades (fisicas e mentais) e, por outro, que a infancia deve ser o
centro do trabalho pedagdgico.

Necessidade, interesse e tendéncias naturais constituem-se no fundamento da “arte
pedagodgica”; arte que precisa de um olhar funcional dos processos mentais para enxergar o
problema da conduta e da aprendizagem como problemas de adaptacdo e saber das
circunstancias nas quais um individuo usa a sua inteligéncia, para produzir na aula as
condi¢des que mobilizem o pensamento da crianca. Tal enfoque funcional parece ser a chave
“que nos permite perceber os processos em funcao da conduta que eles devam determinar. E,
na pratica, unicamente ele mostra o valor de um processo tendo em conta o fim por alcangar”
(CLAPAREDE, 2007, p. 69).

A necessidade, ou melhor, a ruptura do equilibrio fisico ou afetivo do organismo, é o
motor da conduta do individuo. A conduta tem por funcédo restabelecer e manter o equilibrio
do organismo, o que significa que ela pode se expressar antes ou depois da necessidade:
evitando-a ou satisfazendo-a. Toda necessidade sem satisfacdo produz no individuo
desequilibrio, certa tensdo fisioldgica que as vezes também se sente como tensdo afetiva e que
se constitui numa forma de atividade mental agindo a modo de mecanismo de protecéo,
prevendo ou protegendo o organismo de um desequilibrio. Assim, parece que

Cada idade esta «sensibilizada» para diferentes objetos, e é que suas
necessidades, especialmente as suas necessidades psicoldgicas, mudam na
medida em que progride. Isso constitui 0 fundamento da evolugdo dos
interesses durante a infancia e a adolescéncia (CLAPAREDE, 2007, p. 79).

Crescimento e a evolugdo apresentam-se como causas constantes de ruptura do equilibrio
— organico e psicoldgico — e, portanto, da emergéncia de necessidades e interesses. Em outro
sentido, o interesse se produz e depende de uma necessidade que pode ser tanto fisica quanto
mental, de acordo com a idade.

Desse modo, o interesse se estabelece numa relacdo de conveniéncia entre o sujeito e 0
objeto, conforme as necessidades do primeiro. Assim, teriamos um interesse psicologico ou
subjetivo e outro bioldgico ou objetivo, resultantes de uma correspondéncia matematica entre
interesse e “necessidade vital imediata”, questdo esta que, segundo discute Claparede (2007),
teria levado a produgdo daquela acepgao “utilitaria” do interesse, aquela que o define como
proveito ou ganancia e que assinala o sentido pratico vital da nocdo. Tal sentido parece ser o
mesmo que Foucault (2007) reconhece como vinculado a forma de governo moderna liberal,
gue vemos emergir tanto nas discussdes econdmicas e politicas quanto nas educativas como

logros do processo educativo.
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Neste momento, podemos assinalar algumas coisas com relagdo a forma como se
articulam as nocdes de desenvolvimento, interesse, aprendizagem e experiéncia no
pensamento pedagdgico francofono dos primordios do século XX. Por um lado, podemos
destacar que, entre Decroly e Claparéde, ha sintonia na compreensdao de uma educacao que
deve reconhecer e respeitar o “desenvolvimento natural da crianga”, o que, entre outras
coisas, significa: 1) compreender certa “evolucdo de seus interesses”— a ordem em que eles
aparecem, e ndo 0 momento em que isso acontece; 2) considerar que o aparecimento de um
novo interesse nao significa o desaparecimento do precedente; e 3) atender ao fato de que 0s
interesses nao desaparecem tanto quanto se multiplicam, e essa é a razdo para que seja
impossivel reduzi-los a interesses culminantes. Enfim, uma compreensdo da natureza infantil
que articula o interesse (como motor de aprendizagem) e as necessidades (bioldgicas e

psicoldgicas) como elementos centrais para pensar e organizar as praticas educativas.

Por outro lado, parece que a compreensdo de Rousseau (1984) é de que a educacdo
acontece por um movimento interno — pelo aperfeicoamento dos 6rgdos —, um dos elementos
chave para articular e desenvolver as nocdes de aprendizagem e experiéncia no saber
pedagogico. Aquela compreensdo de que a crianga, SO através da experiéncia vé, sente e
comega a elaborar seus proprios juizos, segundo seus ritmos particulares de desenvolvimento
e crescimento, foi relida pelos pedagogos (Claparéde, Decroly, entre outros) em chave
biologista e evolucionista, 0 que trouxe nexos importantes na compreensdao da relacao

aprendizagem-experiéncia, como tentarei descrever a seguir.

4.5.2.1. Adaptacdo, aprendizagem e instrucao

Dir-nos-a Claparéde que a “aprendizagem” corresponde ao processo de adaptagdo dos
organismos vivos as modificacGes do meio e que tal adaptacdo depende tanto das experiéncias
dos individuos quanto de sua inteligéncia. A aprendizagem, entendida como adaptacdo que
depende da experiéncia, coloca a experiéncia no centro do processo de sobrevivéncia dos
individuos, o que destaca o fato de que sdo as experiéncias vitais as que garantem a
permanéncia dos organismos num meio determinado. Em outras palavras, as experiéncias

produzem os aprendizados necessarios para que 0 organismo atue em certas condicoes, e, se a
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experiéncia € a que produz aprendizados, sera a experiéncia o fundamento solido para pensar
e orientar a educacéo.

A aprendizagem, entendida como adaptacdo que depende da experiéncia, mas também da
inteligéncia, assinala que é esta tltima uma ferramenta fundamental da adaptacéo e, portanto,
da aprendizagem. A inteligéncia, entendida como a capacidade para solucionar com o
pensamento os problemas novos que 0 meio propde para um organismo, torna possivel que
um organismo reaja de uma forma tal que evite o rompimento de seu equilibrio bioldgico. S6
a inteligéncia do organismo em se reconhecer em perigo de desequilibrio, mas também em
reconhecer e produzir formas para prevenir esse desequilibrio, permite uma adaptacdo do
individuo ao meio e, com isso, a satisfacdo de suas necessidades bioldgicas fundamentais.
(CLAPAREDE, 2007). Encontramo-nos, dessa forma, diante da triade aprendizagem —
experiéncia — inteligéncia, trés conceitos, nocles, termos que foram assuntos centrais nos
desenvolvimentos da psicologia da inteligéncia de Claparéde, mas também na sua articulacdo
com a forma de ser do pensamento desse momento, dando sustento tedrico ao movimento da
educacdo ativa e, com ela, a muitas das discussdes contemporaneas sobre a educacdo das
criancas.

A psicologia funcional, que fora importante nas analises pedagbgicas e utilizada
amplamente por Claparéde, terd seus desenvolvimentos também na América do Norte. Os
primeiros avancos nesse sentido se reconhecem no trabalho de William James, que, no ultimo
quartel do século XIX, aplicara a psicologia um ponto de vista biolégico e um ponto de vista
pragmatico (que privilegia acdo sobre o pensamento). Essa psicologia também teria alguns
pontos de apoio na psicologia de Herbert Spencer, que se ocupara da questdo educativa ao
considerar que o desenvolvimento mental tem lugar no desenvolvimento geral, servindo no
mesmo momento para explica-lo e para pensar nele (CLAPAREDE, 2007).

Parece que, com W. James, o funcionalismo tera possibilidades nos Estados Unidos e que
os desenvolvimentos da énfase bioldgica da psicologia, tanto pela via aberta por Ladd —
afirmando que a funcdo do espirito é a datacdo — quanto pela via de Stanley Hall — explicando
que hé vestigios na vida mental do homem provenientes de idades anteriores —, permitiram,
entre outras coisas: “Apresentar a crianga como um ‘organismo agindo’ agindo para se
adaptar, e a consciéncia como destinada a preparar a conduta” (CLAPAREDE, 2007, p. 56).

Cabe anotar, neste ponto, que os desenvolvimentos da “filosofia genética” de Stanley Hall
se sustentaram na chamada lei biogenética, que explica a permanéncia na vida mental humana
de vestigios pertencentes a outras épocas: certa incursao da raca na vida individual. Tratava-se

de conciliar a teoria psicoldgica da vida mental do individuo com a hipotese evolucionista de
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Darwin, questdo que teve ampla importancia nos desenvolvimentos dos chamados Child
Studies norte-americanos. Ao modo de Darwin, Hall procurara as pegadas “genéticas” da
mente humana sob a consideracdo de que a vida mental e a vida fisica sdo sempre paralelas e
que, portanto, as duas evoluem juntas.

Com tais pressupostos, Hall realizou estudos da crianca e do adolescente e tentou
demonstrar que, inequivocamente, a crianca repete a evolugdo da raga e que, por isso mesmo,
o individuo herda os resultados das experiéncias do passado. Segundo esses pressupostos,
aquela que chamamos de “natureza infantil”, as respostas, tendéncias ou poténcias presentes
na crianca, seria uma forma de programacdo genética, instintiva e impulsiva que se constitui
no decorrer da experiéncia vital humana; ela seria uma forma de saber e resposta instintiva e
impulsiva que permanece tanto na alma quanto nos 6rgaos de cada individuo da espécie.

O estudo da natureza infantil com essa perspectiva biologista parece ter sido pouco
sistematico até a divulgacdo, na década de 1880, dos trabalhos de Stanley Hall. Entre outras
pesquisas e estudos reconhecidos até este momento, encontram-se o realizado por Charles
Darwin em 1877, Esboco biografico de uma crianca, e o do alem&o Preyer, publicado em
1880, A mente de uma crianca. No mesmo momento e no campo da antropologia,
aconteceram multiplas pesquisas sobre os “primitivos”, fato que, segundo Burman (1998),
contribuiu para que se assimilasse num mesmo lugar criangas, selvagens e subdesenvolvidos:
todos eles eram considerados intelectualmente imaturos, razdo pela qual se considerou que
seu estudo levou a compreensdo do modo como acontecia o “desenvolvimento” humano, em
particular, o desenvolvimento das habilidades intelectuais.

Podemos perceber que, fundada na l6gica evolucionista, a construcao de um olhar para as
criancas como individuos imaturos e carentes, tanto no fisico quanto no mental, introduziu as
nocBes modernas de desenvolvimento e aprendizagem; a primeira, orientada a alcancar a
maturidade de certas condi¢bes naturais, enquanto que a outra, a aprendizagem, visava a
producdo de experiéncias que possibilitassem esse desenvolvimento, especialmente no
aspecto intelectual. Em termos gerais, os estudos sobre a natureza infantil:

Em primeiro lugar, propunha-se pesquisar a mente. Em segundo lugar,
considerava-se a mente como exemplificada no estudo do desenvolvimento
das mentes infantis. Em terceiro lugar, pesquisava-se o0 conhecimento,
entendido como uma capacidade bioldgica e natural — quer dizer, inscrita no
suposto da existéncia de um nucleo normal de desenvolvimento que se
desprega segundo alguns principios bioldgicos. Em quarto lugar,
participava-se das préaticas educativas, médicas e assistenciais. Em quinto
lugar, institucionalizou-se a antiga cisdo entre a emocéo e a racionalidade
(BURMAN, 1998, p. 25).
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Nessas perspectivas, pode-se identificar o desenho da infancia como uma etapa
biologicamente diferenciada. Isso significa ndo sé diferenciacdo na ordem ontogenética — de
desenvolvimento individual —, mas também na ordem filogenética — de evolucdo da espécie.
A infancia constitui-se nesse momento da vida privilegiado para o aprendizado, para a
adaptacdo ao meio; a infancia desenha-se como a “etapa” de desenvolvimento do individuo e
da espécie na qual o processo educativo pode, usando a ferramenta da “inteligéncia”, garantir
a adaptacdo ao meio social e cultural.

No trabalho de Kilpatrick (1957), encontramos uma explicacdo um pouco maior do
que significa pensar a aprendizagem como um processo de adaptacdo, COmo um processo que
garante a aquisicdo de aprendizados como individuo e como espécie para a superveniéncia
num meio determinado. Segundo ele, ainda que um dos principios fundamentais da evolucao
assinale o passo de caracteres de uma geracao para outra pelo processo hereditario, a teoria da
evolucdo adverte também sobre a presenga e utilidade dos “caracteres adquiridos”.

Essa teoria afirma que, quanto mais util é a funcéo organica para a sobrevivéncia, mais
essa funcao pode garantir o triunfo na luta pela vida e mais seguramente sera transmitida uma
variacdo que a faca melhorar no seu funcionamento. Assim, a capacidade de aprender tornou-
se muito importante para a sobrevivéncia, e uma capacidade aumentada para aprender
significa uma melhor oportunidade de sobrevivéncia e também uma melhor oportunidade para
ser transmitida. A capacidade de aprender torna-se a poténcia latente que garante tanto a
sobrevivéncia quanto o melhoramento desses caracteres herdados. Tal capacidade de aprender
possibilita a permanéncia de um aprendizado, ainda depois de desaparecido um estimulo
externo inicial, tanto no sujeito quanto na espécie (KILPATRICK, 1957).

Essa analise coloca a pergunta sobre quais sdo as condi¢Ges para que um aprendizado
seja tdo importante biologicamente para que a evolucdo se apodere dele como traco
perduravel na vida da espécie. Nesse sentido, aparece a compreensdo dos episodios vitais,
esses episddios onde estd em jogo a sobrevivéncia dos individuos, porém ancorados a outros
tipos de aprendizados resultantes de outras experiéncias, seja como individuo, seja como
espécie, que ao aparecer, vao ser definitivos na superveniéncia de um individuo segundo as
mutacBes do meio. Isso parece significar, pelo menos no caso das espécies animais, que a
adaptacdo acontece como processo de aprendizagem de um conjunto de aprendizados
interdependentes e relacionados com experiéncias vitais dos individuos da espécie.

Essa questdo, afirma Kilpatrick (1957), para o caso dos humanos, parece ser igual s6
até o aparecimento do “Homo Sapiens”, pois, em termos biologicos, ¢ percebida uma

desaceleracdo da forma de evolucéo organica em virtude de outra forma de evolucdo, agora de
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ordem cultural. 1sso parece indicar que aqueles desenvolvimentos notorios na ordem cultural
tiveram desacelerados os desenvolvimentos na ordem organica e biologica propriamente dita.
Em outras palavras, com o conjunto de aprendizados bioldgicos, evolutivamente adquiridos,
que tornaram possivel o aparecimento do “Homo Sapiens”, aconteceu um movimento de
énfase e concentracdo dos aprendizados que possibilitam até hoje a superveniéncia da espécie
humana.

Assim, a capacidade de aprender se tornou o aprendizado fundamental que a espécie
humana fizera. O desenvolvimento da “poténcia latente” de aprender nos aparece como a
marca mais importante que o processo de evolucdo bioldgica deixou em nos, humanos. Esse
traco hereditario, que garante tanto a sobrevivéncia quanto o melhoramento da espécie,
encontra-se fortemente marcado pelas nossas condi¢Bes bioldgicas, mas também, e
fundamentalmente, pelos aprendizados que sdo possiveis nos contextos culturais. As
sugestdes derivadas da teoria da evolucdo biol6gica desenvolvida, com 0 pensamento
naturalista do século XVIII, produzem as visdes de uma capacidade bioldgica de aprender, de
fazer aprendizados.

Uma analise dos suportes biolégicos que sustentam uma forma particular de pensar a
aprendizagem — entendida como instrucdo — pode-nos servir para compreender como a nogao
de adaptacdo biologica, que fundou uma forma particular de pensar o processo de
aprendizagem, atravessou e serviu para reformular um conjunto de nog¢des importantes nas
discussdes educativas. Entender a “aprendizagem como instrug¢do” ou a “instru¢do como
aprendizagem”, na perspectiva biologista e evolucionista, é entendé-las como a tendéncia que
os individuos tém a preservar elementos de uma experiéncia vivida, de tal modo que esses
elementos (os aprendizados) figuem com o sujeito que fez a aprendizagem e possam ser
usados por ele de forma permanente em situacdes posteriores (KILPATRICK, 1957).

Assim, e novamente segundo Claparede, estamos diante de uma aprendizagem, de
uma instrucdo que significa adaptacdo do individuo através da experiéncia, aquisicdo de
elementos adaptativos (aprendizados) que se espera que permanegam, aos quais o individuo
vai recorrer quando for preciso. Isso, traduzido em termos educativos, significa que a
instrucdo, a aprendizagem, sO € possivel através de experiéncias que sdo relevantes para 0s
individuos e que, por isso, a melhor aprendizagem se realiza quando € aproveitada aquela
tendéncia, propiciando as experiéncias pertinentes para tal fim.

Por outro lado, Kilpatrick (1957) vai assinalar que a aprendizagem (instrucao)
acontece em termos de uma experiéncia que modifica as condutas — as a¢6es. A aprendizagem

(instrucdo) acontece numa situacdo da vida pessoal concreta (experiéncia) e produz condutas.
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Em outras palavras, isso significa que a aprendizagem (instrugdo) ocorre no acontecer de uma
experiéncia particular que, por sua vez, possibilita a continuacdo da experiéncia mesma e,
com ela, a repeticdo da conduta cada vez que ela for necessaria. Podemos dizer que, se sé a
experiéncia produz aprendizados, é a experiéncia o fundamento sélido de qualquer forma de
educacdo, ndo podendo existir educagcdo sem experiéncia, sem a atividade de aprendizagem
do individuo que se educa.

Finalmente, podemos perceber que, por um lado, a no¢do de aprendizagem como
instrucdo é usada nessas discussdes de duas formas, como ato ou processo para adquirir um
“aprendizado” e como o proprio aprendizado; por outro lado, ha uma forte marca biologista
na forma de pensar o ato educativo, na maneira de se tentar entender a forma como acontecem
os aprendizados, particularmente, nas nogdes e conceitos que comecaram a ser centrais nas

discussoes educativas.

4.5.2.2. Interesse e experiéncia

As teorizacOes de John Dewey emergem como parte desse movimento de pensamento e
no contexto daquela racionalidade governamental liberal e naturalista, mas também em meio
as condicdes sociais e politicas diferentes da Europa Ocidental. Com isso, considero que se
deram as condicBes de uma forma de pensamento pedagogico diferente ao proposto até aquele
momento, no que conhecemos como tradigdo anglo-saxonica (ECHEVERRI, 1999; 2001) e
no que percebemos como desenvolvimentos e énfases nas tradicdes pedagdgicas francofona e
germanica. Dewey segue a trilha filoséfica aberta por Herbart para pensar a questdo da
educacao, porém, nas suas formulacbes pragmaticas sobre a escola e a educacdo, apoia-se
numa psicologia bem diferente, uma psicologia sustentada na teoria do conhecimento e da
formacdo social, e ndo tanto na fisica da alma ou na biologia. Trata-se de uma abordagem
onde

O pensamento se lhe parece como destinado a ajustar a acdo e descrever as
teorias logicas ou morais com os “instrumentos” forjados para permitirmos
descobrir a melhor forma de conduta. Essa forma de doutrina se chama de
instrumentalismo e ndo é mais que uma variedade do pragmatismo
(CLAPAREDE, 2007, p. 56).

O que se desenha em Dewey é uma teoria educativa fundada no pragmatismo e na
psicologia funcional; com isso, toma distancia das discussdes da tradicdo pedagdgica anglo-

saxonica, que se ocupou, fundamentalmente, do curriculum (entendido como a colecéo de
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disciplinas ou dos planos de estudo) e de uma pedagogia centrada exclusivamente na crianca.
Neste ultimo sentido, sua critica principal é a valoracao excessiva dos interesses presentes nas
criancas, ou ao fato de valoriza-los como significativos em si mesmos, sem reconhecer que
eles sdo, em realidade, atitudes importantes para possiveis experiéncias (BELTRAN;
BELTRAN, 1997).

A educagéo verdadeira vem “da estimulag@o das capacidades da crianga por meio das
demandas das situacBes sociais em que ela se encontra” (DEWEY, 1997, p. 33). Entdo, €é
preciso que o curriculum leve em conta as situagcdes e demandas sociais que se expressam na
crianca; portanto, deve-se

Construir um meio no qual as atividades presentes na crianga possam ser
confrontadas com situacdes probleméticas nas quais 0s conhecimentos e a
habilidade providos pela ciéncia, pela histéria e pela arte possam ser
convocados para a resolucdo das dificuldades (BELTRAN; BELTRAN,
1997, p. 27).

O processo educativo terd, portanto, dois aspectos a atender: o psicolégico e o
socioldgico. Serd o primeiro a base para o segundo: os instintos e as capacidades da crianca
sdo a matéria que oferece o ponto de partida para a educacéo, e as condi¢des sociais (0 estado
da civilizacdo) oferecem as condi¢bes para compreender o significado e os equivalentes
sociais dos instintos e as tendéncias proprias da crianca. Em suma, como o individuo que ha
de se educar é um individuo social e a sociedade é uma unidade organica de individuos, a
educacdo “tem que comegar a partir de uma compreensdo psicologica das capacidades,
interesses e habitos da crianga” (DEWEY, 1997, p. 37).

Serad o reconhecimento da impossibilidade de provocar uma atividade sem nenhum tipo
de interesse o que leva Dewey a afirmar que a conduta do individuo ndo aparece determinada
tanto pela sensacdo ou pela reacdo quanto pela fungdo, e, portanto, é a sintese das duas o que
produz um “ato adaptado”m. Por essa razdo é que a educacdo deve comecar pelo
conhecimento psicoldgico das capacidades, interesses e habitos das criancas e continuar a
interpretar 0s seus pressupostos e reconhecer as suas possibilidades de aquisicdo e
autorrealizacdo no entorno social. A escola, em particular, e a educacgdo, em geral, ttm como
tarefa ajudar no desenvolvimento das criangas e contribuir na construgdo de um desejo de
crescimento continuo nelas. Tais tarefas requerem o conhecimento da génese das capacidades

intelectuais e a aceitacdo de que educacdo € um processo inacabado (DEWEY, 1997).
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Trata-se do fato de que a vida psicoldgica do individuo constitui uma unidade que, ao se fraturar, produz as
sensacGes, 0s sentimentos e os esforcos por cumprir a fungdo de restaurar a unidade; no jogo desses movimentos,
desenha-se a conduta do individuo (ou ato adaptado) (CLAPAREDE, 2007).
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O interesse tem uma natureza da ordem psicoldgica que o faz “projetivo, ativo e
propulsivo” ou “projetivo, objetivo e subjetivo”: a condi¢do “projetiva” orienta o interesse em
alguma direcdo, faz com que ele se ligue a um objeto e a satisfacdo emocional obtida com sua
persecucdo e consecugdo; a condicao “ativa” do interesse o assinala como algo “dindmico”
que produz certa atividade com tendéncia e direcdo esponténea, e serd tal atividade
espontanea e impulsiva (propulsiva) a base do “interesse natural”; a condig¢do “objetiva” é o
reconhecimento de que o interesse nasce de uma necessidade biologica sentida pelo sujeito,
enquanto que o objeto desse interesse ¢ s6 uma referéncia exterior; a condicdo ‘“‘subjetiva”
assinala que o interesse, 0 mesmo que o impulso, ndo precisa de excitacdo exterior (0 objeto
por si s6 ndo pode produzi-lo), embora a eliminagdo do objeto possa implicar o
desaparecimento do interesse.

Tal condicdo subjetiva ndo significa que, por métodos artificiais, ndo se possa despertar
um “interesse real” nos sujeitos, mas sim que, em termos educativos, € pertinente aproveitar o
interesse que nasce da crianga, das suas necessidades puramente bioldgicas e que pode lhe
permitir um resultado favoravel na consecucdo de uma destreza superior. Dewey propde que
o0s interesses das criangas podem ser variaveis com a idade, questdo que, como vimos, tem
sido muito importante na definicdo e caracterizacdo da natureza infantil e da infancia como
um grupo etério particular. Para Dewey,

Os interesses sdo 0s signos e sintomas da capacidade em crescimento.
[elas] representam capacidades em germe. Em consequéncia, a observacao
constante e cuidadosa dos interesses € da maior importancia para o
professor.

Esses interesses tém-se observado como reveladores do estado de
desenvolvimento que a crianga alcanga. Eles anunciam o grau a que ela esta
préxima a elevar-se.

S6é através da observagdo continua e simpatica dos interesses da crianca é
que o adulto pode entrar na vida da crianca e ver para o que esta disposta e
0 material sobre o qual poderia trabalhar mais cedo e frutiferamente
(DEWEY, 1997, p. 68).

O interesse, na crianca, pode-se classificar como: interesse pela atividade corporal, cujo
aprendizado supde a intervencao do fator intelectual; interesse pelos instrumentos materiais;
interesse intelectual ou tedrico; e interesse social, 0 qual se enlaca com 0s anteriores e nasce
bem cedo na crianga. Por outro lado, esse interesse, em sua relagdo com os fins e 0s
resultados, pode aparecer segundo trés periodos no desenvolvimento infantil: 1) o interesse
instintivo e espontaneo — ainda que se obtenham os fins, a crianca ndo ama esses resultados;
2) o interesse em que os fins se suscitam conscientemente na crianca, porém, ela ndo tem

analises reflexivas desses fins, nem dos meios para alcanca-los; 3) o interesse em que a
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crianga tem controle consciente e clareza suficiente para prever e comparar com outros fins e
outros possiveis resultados (HERNANDEZ, 1946).

Os interesses como capacidades em fase de despertar oferecem informacéo tanto do
estado de desenvolvimento da crianca, quanto do estado a que pode chegar e, por isso, eles
sdo elementos importantes para orientar as experiéncias que as criangas vao acessar. O
individuo age segundo sua mente e inteligéncia, e elas — que sdo adaptacOes e resultados da
evolucdo natural da espécie, dos aprendizados que outros organismos humanos que lhe
precederam alcancaram com as suas experiéncias sociais e vitais — respondem aos Seus
interesses e experiéncias produzindo o desenvolvimento do individuo e da espécie. Sob essa
compreensdo, podemos entender o privilégio que Dewey da para a experiéncia no processo
educativo: a acdo é a fonte da experiéncia, que, por sua vez, produz o conhecimento (o
aprendizado).

O individuo age segundo os impulsos e instintos (interesses), o que Ihe proporcionam as
experiéncias, das quais adquire como efeito um conhecimento ou aprendizado. Na medida em
gue um conhecimento ou uma experiéncia acontece, ele se funde com a propria atividade a
fim de reorientar, modificar ou anular a repeticdo do ato; tal serd o fundamento central da
aprendizagem: a atividade inicial sofre mudancas devido aos resultados que seguem a ela,
pois qualquer tendéncia a repetir uma acao se controla com relagdo aos resultados que dela se
derivaram e que permanecem como conhecimento no individuo (DEWEY, 2000).

Delineia-se, com o pensamento de Dewey, a crenca de que toda auténtica educacdo se
efetua através da experiéncia, porém, que nem todas as experiéncias sdo verdadeiras,
educativas ou igualmente educativas. Desse modo, o fato ndo é s6 a necessidade da
experiéncia, nem a acdo mesma que ela envolve; trata-se da qualidade da experiéncia, e ela
implica dois aspectos: o imediato de agrado ou desagrado e o mediato, ou de longo prazo, que
determina as experiéncias posteriores:

Independentemente de todo desejo ou propdsito, toda experiéncia continua
vivendo em experiéncias ulteriores. Dai que o problema central de uma
educacdo baseada na experiéncia € selecionar aquele género de experiéncias
presentes que vivam frutifera e criativamente em experiéncias posteriores
(DEWEY, 2000).

Poderiamos marcar alguns principios que parecem tracar nexos importantes entre essa
discussdo que Dewey nos propde sobre o interesse e a experiéncia e as compreensdes que se
tornaram centrais no saber pedagogico contemporaneo.

Por uma parte, ha certo principio de continuidade da experiéncia, do conhecimento

(aprendizado) que dela se deriva. Um aprendizado adquirido por “habito”, e o “habito” como
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forma de aprendizagem, relacdo habito™” e aprendizagem que, no seu sentido bioldgico,
significa que toda experiéncia iniciada e vivida modifica o individuo que age e que a vive e,
com isso, modifica também a qualidade das experiéncias seguintes. Mas também héa certa
compreensdo de continuidade da experiéncia, que ndo sé se constitui em aprendizado para um
individuo, mas também para o conjunto da populacdo, uma maneira de aprendizado da
espécie. Nos dois casos, 0 que percebemos é uma estreita relacdo entre aprendizagem e
experiéncia.

Por outra parte, ha certo principio de direcéo da experiéncia. Trata-se do fato de que nem
todas as experiéncias produzem “crescimento” permanente e continuado. Algumas
experiéncias operam em outras direcdes, que podem desviar ou atrasar o0 processo de
aprendizagem. A experiéncia pela prépria experiéncia ndo tem valor pedagdgico; ainda assim,
toda experiéncia produz modificacbes das atitudes do individuo para as experiéncias
posteriores, 0 que torna possivel pensar que a qualidade da aprendizagem, do crescimento, do
desenvolvimento do individuo e da evolucdo da espécie depende da experiéncia e que esta,
seccionada e orientada, pode garantir o aprendizado desejado.

Seja pela via de andlise de Claparéde e Decroly — da aprendizagem que ocorre em
termos de uma experiéncia modificante das condutas — ou pela via refletida por Dewey — da
aprendizagem que modifica as mesmas experiéncias e, portanto, o conhecimento derivado
delas —, podemos reconhecer a emergéncia da triade “experiéncia — aprendizagem -
educacdo” como elemento central do pensamento pedagdgico constituido entre os séculos
XIX e XX. O aparecimento e fortalecimento dessas noc¢des nas discussdes educativas
aconteceram no movimento da forma de ser do pensamento que colocou o individuo humano
como parte de uma espécie e que definiu para ele uma forma de natureza a ser conhecida, uma
natureza a ser desvendada e apreendida.

Na forma de pensamento moderno liberal, se reconhece o individuo humano como
sujeito de uma natureza em desenvolvimento, e, portanto, as criancas sdo uma possibilidade
para apreender e governar essa natureza num estado primario. Assim, a natureza infantil — que
se manifesta como poténcia, tendéncia, vontade, desejo, interesse, capacidade — constitui-se
no alvo da educacdo, e educacdo incorpora-se como parte dos dispositivos modernos de
poder.

Para terminar, e tentando encerrar o exercicio feito neste capitulo, gostaria de assinalar

que esse movimento na forma de pensar a educacgéo e a infancia na Modernidade pode nos
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O habito entendido ndo como um modo fixo de fazer as coisas, ainda que em alguns casos implique a
repeticdo de uma pratica (DEWEY, 2000).
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permitir reconhecer a proveniéncia do acontecimento discursivo que é o questionamento sobre
a infancia hoje. Isso significa reconhecer, por exemplo, que a infancia como nocdo, como
forma de pensar as criancas e sua educacao, se formou nos intersticios de uma rede de praticas
disciplinares, liberais e naturalistas, produzidas e produtoras da atualizagdo desses
dispositivos de poder/saber da Modernidade.

Em outras palavras, parece que, na Modernidade liberal, podemos reconhecer um
determinado estado de forcas, um funcionamento estratégico dos dispositivos de saber/poder
que permitiram uma forma de pensar a educacao e 0s seus sujeitos privilegiados: as criancas.
Assim, a pergunta pelas discussdes contemporaneas sobre a infancia (pela ampla producéo de
saberes sobre as criangas hoje e pela preocupagdo ampla e difundida por sua educacdo), que
me levou a tentar a descri¢do do “campo de discursos da infancia”, ¢ a mesma que me
colocou diante da tarefa de tentar entender como emergiram e se articularam as nocdes de
interesse, desenvolvimento, liberdade, experiéncia e aprendizagem no que chamamos

pensamento pedag6gico moderno.
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5. ALGUMAS IDEIAS PARA SEGUIR PENSANDO

Nessa idade, em contato com diferentes formas de representacdo e sendo
desafiada a delas fazer uso, a crianca vai descobrindo e, progressivamente,
aprendendo a usar as maltiplas linguagens: gestual, corporal, plastica, oral,
escrita, musical e, sobretudo, aquela que Ihe é mais peculiar e especifica, a
linguagem do faz-de-conta, ou seja, do brincar. Sua relagdo com o outro,
consigo mesma e com diferentes objetos da natureza e da cultura que a
circundam é mediada por essas formas de expressdo e comunicagdo. O
desenvolvimento dessas linguagens ndo ocorre apenas no interior de uma
instituicdo educativa, sendo, muitas vezes, vivenciado no proprio ambiente
domeéstico.

[...] Observando essas criancas, podemos constatar que desde muito
cedo elas manifestam um grande interesse pela leitura e pela escrita,
ao tentar compreender seus significados e imitar o gesto dos adultos
escrevendo. Nesse processo, a escola deve considerar a curiosidade, o
desejo e o interesse das criancgas, utilizando a leitura e a escrita em
situacdes significativas para elas (BRASIL, 2004, p. 20).

J. Muito interessado nas aulas, cresce nas suas relagdes de aprendizagem de
um modo geral. Apresenta maior comprometimento nas aulas em relagdo ao
inicio do ano e cresce a cada momento.

Evidencia responsabilidade na execugdo de tarefas e temas. Satisfacdo,
alegria e interesse estdo presentes no comportamento do aluno nas
diferentes atividades desenvolvidas (RELATORIO AVALIATIVO — 1° ano
—2008).

Mas que nunca, la funcién esencial de la educacion es propiciar en todos los
seres humanos la libertad de pensamiento, de juicio, de sentimientos y de
imaginacién gue se necesitan para que sus talentos alcancen la plenitud y de
esta manera puedan ser artifices, en la medida de lo posible, de su destino.
“El desarrollo tiene por objeto, el despliegue completo del hombre con toda
su riqueza y en la complejidad de sus expresiones y de sus compromisos,
individuo, miembro de una familia y de una colectividad, ciudadano y
productor, inventor de técnicas y creador de suefios”. Este desarrollo del ser
humano que va del nacimiento al fin de la vida, es un proceso dialéctico que
comienza por el conocimiento de si mismo, a través de las relaciones con
los demés; de la individualizacion en la socializacion (COLOMBIA, 1998,

p. 8).
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Meu objetivo, ao comecar esta dissertacao, foi pensar a proveniéncia dos questionamentos
contemporaneos sobre a infancia e sua educacdo; isso no entretecido de um conjunto de
discursos que desenham uma tensédo entre, de uma parte, o apagamento das fronteiras etarias —
com a morte ou desaparecimento da infancia — e, de outra, o fortalecimento da divisao entre o
mundo infantil e 0 mundo adulto —, com a emergéncia de uma figura infantil pés-moderna.
Procurando a proveniéncia e as condigbes de emergéncia dessas discussfes, segui dois
caminhos: no primeiro, assinalei que aquelas questdes podem ser pensadas como operando no
que chamei campo discursivo da infancia; no segundo, analisei como elas se produzem,
também, no descompasso das experiéncias contemporaneas das criangas e as nossas formas
modernas de pensar na infancia — articuladas a racionalidade governamental liberal.

No primeiro caminho, destaquei alguns dos enunciados que considero articuladores do
campo discursivo contemporaneo da infancia e que foram descritos e discutidos no capitulo
intitulado Discussdes contemporaneas sobre a inféncia, entre eles encontram-se: 1) a infancia
é uma construcdo historica, social e cultural; 2) a infancia moderna esta desaparecendo; 3) ha
uma relacdo fundamental entre educagdo e infancia; 4) sdo necesséarios outros olhares da
relacdo criancas — educacao; 5) a escola que conhecemos hoje nem sempre existiu.

No segundo caminho, a pergunta pela constituicdo da infancia no saber pedagdgico me
permitiu assinalar e discutir, no capitulo intitulado Constituicdo da infancia no saber
pedagdgico, alguns dos fios discursivos modernos que atravessam as nossas formas atuais de
pensar a infancia e sua educacdo, entre eles podem ser destacados: 1) a articulacdo do
pensamento naturalista e liberal com as préaticas disciplinares, num momento histdrico que,
entre outras cosias, possibilitou a emergéncia de um conjunto de dispositivos de
governamento da populagéo; 2) a mudanca do centro de atencdo das praticas educativas na
modernidade: da énfase nos contetdos para a énfase nos sujeitos (em particular nos sujeitos
da aprendizagem); 3) o reconhecimento da natureza infantil e do problema da formacéo para a
liberdade, como assuntos centrais nas discussdes educativas, desde a modernidade até hoje; 4)
a aparicdo nos discursos politicos, econdmicos, mas também nos educativos das noc¢oes:
interesse, desenvolvimento, crescimento e liberdade.

Dessa forma, procurar a proveniéncia das problematizacbes contemporaneas da infancia
através do rastreio de noc¢bes vinculadas ao conceito de natureza infantil (crescimento,
desenvolvimento, aprendizagem, interesse, liberdade, etc.), que permitiram definir a infancia
como sujeito da educagdo nos discursos pedagogicos, levou-me a entender que a forma atual
de pensar o sujeito infantil e sua educacdo teve suas condi¢des de possibilidade naquele

momento que nomeio de “Modernidade Liberal”, isto é: no amago de uma matriz de
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pensamento naturalista e liberal articulada ao aparecimento de um conjunto de dispositivos de
poder/saber, que vinculou praticas disciplinares e de seguranca desde o final do século XVIII.

Depois de ter seguido esses caminhos e ja fechando esta dissertacdo, parece-me
importante destacar alguns elementos que, do meu ponto de vista, podem abrir novas rotas de
pesquisa. Um elemento a salientar refere-se as possibilidades que oferece pensar as discussdes
contemporaneas articuladas e articulando “campos discursivos”, e outro, ao leque de
guestionamentos e perguntas que emergem sobre a relacdo infancia e educacdo quando ela é
lida através da grade da governamentalidade.

Contornei o campo discursivo da infancia a partir de debates que analistas contemporaneos
fazem dela como nogéo e como experiéncia; nalguns desses estudos, a educagéo aparece como
lugar estratégico, tanto para difundir praticas sociais com relacdo as criancas quanto para
produzir formas de resisténcia diante delas. Além disso, delineei 0 campo na emergéncia da
relacdo entre educacdo e infancia a partir da historia desses dois conceitos e praticas durante as
Gltimas décadas do século XX; também me aproximei dele atravées das discussdes que falam da
morte e/ou da emergéncia de uma ou mais figuras de infancia a partir de estudos educativos
contemporaneos.

Aquilo que fiz nesta dissertacdo corresponde a uma tentativa de explorar tal campo
discursivo, que cada vez mais estende suas fronteiras e abarca mais e mais discursos na busca
de “esclarecer” o que ¢ isso que continuamos chamando de infancia. Trata-se de um olhar
particular para essa questdo atual, ndo com a pretensdo de produzir mais saber sobre ela, nem
de dizer o que é “verdadeiro” ou “falso” do que se afirma e se faz com relacdo as criancas,
mas de desenhar seu “poligono de inteligibilidade”. Dessa maneira, reconhecer as discussoes
contemporaneas da infancia como articuladoras de um campo discursivo parece-me uma
forma produtiva de pensar o que somos hoje no limite do que se diz e se pensa em relacao as
criancas e sua educacao.

Com relagdo a essa descricdo do campo, é preciso destacar, em primeiro lugar, que nela
ficaram de fora muitos aspectos, estudos e reflexdes que poderiam enriquecer as analises
sobre a constituicdo dessa rede discursiva em torno da infancia hoje. Porém, € preciso
reconhecer que olhar para um determinado objeto — neste caso as discussfes associadas a
infancia — em termos de campo é sempre um olhar panordmico, um olhar que s6 permite
reconhecer elementos que o conformam, linhas, teméticas e probleméticas que o desenham e
o articulam. Assim, tal olhar s6 é um ponto de vista, uma mirada breve e tangencial a partir de
um lugar que se escolhe para a analise e, portanto, constitui uma perspectiva limitada e

susceptivel de aprofundamento e até de revisdo. Desse modo, parece-me pertinente e
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necessario empreender outro trabalho, que explore aqueles discursos sobre a infancia que
ficaram sé mencionados, mas que poderiam nos permitir delinear e pensar assuntos diferentes
com relacdo as formas como operam os dispositivos de saber/poder contemporaneos, em
particular, aqueles que produzem subjetividades etérias e que funcionam a partir das praticas
educativas.

Em segundo lugar, sobre o campo discursivo, é importante assinalar que essa forma de
olhar para os discursos contemporaneos sobre a infancia possibilitou-me “sair” do debate em
torno da morte ou desaparecimento da figura infantil moderna e da emergéncia ou
aparecimento de uma ou mais figuras contemporaneas ou “pds-modernas”. Assim, o meu foco
de atencéo centrou-se no reconhecimento da proveniéncia e das condi¢des de emergéncia das
nossas ideias atuais sobre a infancia, fato que me levou a perceber a producéo, ja ndo de uma,
mas de duas figuras infantis na Modernidade: uma que chamei de “classica”, constituida nos
discursos educativos do século XVII, e outra que denominei de “liberal”, constituida como
parte da consolidagdo do que M. Foucault designou como ‘“governamentalidade liberal”.
Dessa forma, posso concluir que os debates contemporaneos sobre a infancia tém suas
condi¢cbes de possibilidade na superposicdo dessas duas figuras de infancia. Portanto,
considero que, desde meados do século XX, assistimos a naturalizagdo, em amplos setores da
populacdo mundial, da figura da infancia liberal., gracas a colocacdo em cena de diversas
estratégias institucionais (discursos pedagogicos, organismos de cooperacdo internacional,
midia, etc.).

Seguindo esse caminho, parece-me possivel pensar as discussdes contemporaneas da
infancia como expressdes de dois fatos relacionados entre si. Por um lado, de forma inédita, a
maior parte da populagdo do mundo simultaneamente incorpora, vive e, portanto, sente as
caracteristicas atribuidas a infancia, isto €, como nunca antes, vivemos os efeitos massivos
que essa naturalizacdo tem produzido nas relacdes entre as criangas e destas com os adultos;
por outro lado, frente a essa amplitude e simultaneidade, fazem-se mais evidentes as
diferentes formas como as criangas se apropriam do mundo, como incorporam, adaptam (e até
resistem) a essas caracteristicas infantis: na sua apropriacdo do mundo, as criancas resolvem,
de formas diferentes, o problema de “viver a infAncia” nas nossas culturas.

Em geral, analisar as discussdes atuais da infancia em termos de campo discursivo leva-
me a pensar que a novidade com relacdo as criancas, hoje, pode estar ndo tanto nas
caracteristicas que lhes atribuimos, como parte de um coletivo nomeado infancia (e que
emergiram na modernidade), sendo nas praticas que se derivaram do amplo e massivo

processo de infantilizacdo das criancas, nas atitudes e respostas das proprias criancas e de nés
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mesmos como adultos. Assim, antes que a morte da infancia moderna ou a produgdo de uma
pos-moderna, assistimos, nas ultimas décadas do século XX, a consolidacdo de um campo
discursivo sobre o “sujeito etario”, ou “sujeito das idades”, este que tem na infancia uma de
suas formas privilegiadas.

Dessa forma, aproximo-me do segundo elemento que gostaria destacar nestas Gltimas
paginas, acerca de alguns questionamentos e perguntas que me surgiram, no decorrer da
pesquisa, sobre a relacdo infancia e educacdo, quando ela é lida através a grade da
governamentalidade. Assim, considerar que assistimos a expansdo social de uma figura de
infancia moderna (produzida no entretecido de préaticas disciplinares e discursos naturalistas e
liberais), com ajustes diversos segundo as apropria¢fes que 0s grupos sociais tém feito dela,
levou-me a perguntar pela forma como tal difusdo e naturalizacdo articulam-se e atualizam-se
nos dispositivos de governo atuais, particularmente no deslocamento que Foucault (2007)
assinala de uma governamentalidade liberal para uma neoliberal.

Esse caminho parece-me, abre um territério de possibilidades para estudar outras préaticas
que se recompOem na organizacdo dos dispositivos de governo atuais e, em particular, para
reconhecer como os discursos educativos nelas se articulam. Considero esse assunto central,
pois, se pensarmos na forca e énfase que nas praticas educativas atuais tém 0s processos de
aprendizagem, meta-aprendizagem e formacdo de competéncias, mas também 0s processos
“educativos” (mais que os propriamente escolares), conseguiremos perceber sua incidéncia na
constituicdo das novas formas de subjetividade definidas por uma “educagdo permanente” e
uma “aprendizagem ao longo da vida” ou, como dizem Simons e¢ Maarten (2006), na
formagéo desse novo cidad&do aprendente.

Tratar-se-ia de refletir sobre as praticas educativas e de governo contemporéneas nas
quais a populacdo age como um coletivo de individuos aprendentes e auto-organizados
segundo suas necessidades de aprendizagem — tanto as necessidades naturais (interesses que
se correspondem com sua idade), quanto as necessidades relacionadas a condicdes sociais,
econdmicas, culturais e politicas do seu meio —, a0 mesmo tempo em que se vincula com um
conjunto de discursos — préaticas, técnicas, taticas e estratégias —, a partir dos quais garante sua
propria gestdo como uma grande massa aprendente.

Em tais discursos educativos, aparecem com muita forca nogdes como liberdade,
desenvolvimento, crescimento, interesse, aprendizagem e experiéncia, que emergiram mais de
dois séculos atras (tal como tentei explorar), mas que continuam vigentes. S0 conceitos que,
talvez, olhados de forma mais minuciosa e profunda na sua emergéncia (nos discursos do

século XIX e de inicios do XX) e na sua transformacéo e definicdo nos discursos educativos
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contemporaneos, possibilitariam enxergar mais especificamente essa estreita relacdo entre
educacdo e governamento. Relacdo que apenas se consegue tracar nesta dissertacdo, porém,
que me parece ir além da educacdo como um assunto do publico ou das politicas educativas e
dos sistemas educativos estatais; relacdo entre governamento e educacdo que pde em jogo
suas principais estratégias na constituicdo da subjetividade, na individualizacdo e
particularizagcdo dos desejos e dos interesses que, como individuo, cada um pode e deve ter,
segundo as categorias identitarias a que nos vinculamos como sujeitos sociais: género, raca,
classe e, agora, idade (VEIGA-NETO, 2000a).

Desenha-se, nessas Ultimas linhas, outro assunto importante e por seguir explorando.
Trata-se da pergunta pela producédo do sujeito contemporaneo, desse sujeito governado do
interior, por ele mesmo, na orientacdo de seu interesse natural. Podemos pensar que, com a
producdo da natureza propria e individual na qual vontade e interesse estdo comprometidas —
como capacidades que o proprio sujeito desenvolve no processo de crescimento e maturidade
—, um amplo conjunto de praticas educativas foi promovido e aceito desde a Modernidade.
Também podemos pensar que, com elas e através delas, se desenvolveu e organizou essa
forma econdmica de governamento dos sujeitos sociais que podemos chamar de neoliberal.

Poder-se-ia analisar, entdo, que a divisdo da populacdo em grupos etarios particulares,
ainda que ndo separados nitidamente, constitua uma dessas estratégias que torna mais
eficiente e, portanto, econdmico o governamento dos grupos humanos. Parece que a idade se
tornou uma estratégia que nos identifica/diferencia; portanto, um elemento importante para
produzir identidades individuais e coletivas ligadas a formas de uma natureza prépria de cada
faixa etaria, 0 que, entre outras coisas, permitiria particularizar os desejos, 0s interesses e as
necessidades, fazendo de cada individuo um sujeito Unico, porém vinculado sempre a algum
coletivo. Em outras palavras, tal distribuicdo etaria parece tornar mais econémico e, desse
modo, mais delicado e sutil 0 governamento de uns sujeitos por outros: criando diferentes
identidades segundo sua condicdo etaria foi possivel governar menos para governar mais
(VEIGA-NETO, 2000b).

Nessa perspectiva, e para finalizar, parece-me que os discursos atuais sobre o sujeito
(infancia, jovem, adulto maior, idoso, etc.) e sobre a sua educacdo fazem parte de uma
estratégia biopolitica de governamento que vincula as praticas educativas uma série de
artefatos e técnicas culturais que afirmam a divisdo etaria e que ajudam na producdo de
identidades fragmentadas instantaneas e fugazes. Assim, a énfase nessa estratégia biopolitica
que opera distribuindo a populacdo por grupos etarios parece que contribui para a producao

dessas identidades feitas de fragmentos e, com elas, das subjetividades fechadas em si
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mesmas num tal grau de individualidade que parece fazer cada vez menos possivel a vida
social.

Enfim, essas s@o s6 parte das novas inquietacBes que, no fechamento desta dissertacéo, se
abrem como limiar de uma nova pesquisa, pois nada estad concluido; tudo é passivel de se

abrir para um novo olhar, para uma nova mirada.
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