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Resumo

O presente artigo tem por objetivo discutir como as rela¢des entre biopoder e produgdo de sub-
jetividades infantis apontam pistas sobre a instrumentalizacdo da atividade lidica na educagdo
infantil. Para tanto, sdo estabelecidos didlogos com teéricos de vertentes psicoldgicas e socio-
antropolégicas que tratam da brincadeira, mas fundamentalmente com Foucault e autores que
o tomam como referéncia para problematizar assuntos relativos a infancia. Em um primeiro
momento, o texto aborda o biopoder na perspectiva foucaultiana, ressaltando sua relagdo com
a construgao histérico-social da infancia e sua articulacdo com o campo da educagdo. Ja num se-
gundo momento, o texto levanta questdes conceituais acerca da atividade lidica e suas tensdes
no ambito da escola a partir das reflexdes socioantropoldgicas de Gilles Brougere e de conside-
racdes oriundas do campo da psicologia, com destaque para Lev Seminiovitch Vygotsky, Daniil
Elkonin e Henry Wallon. Em seguida, reflete-se sobre dispositivos de normalizacdo da infancia
a partir da apropria¢do da atividade lidica como instrumento pedagdgico no contexto escolar.
0 ensaio conclui que tal apropriacgdo se articula intimamente com a prépria invencéo e institu-
cionaliza¢do da infancia na Modernidade e com o aprimoramento de novas modalidades de
poder, como a disciplina e a biopolitica, as quais incidem, de modo simultdneo e complementar,

nos individuos e nas populagdes, respectivamente.

Palavras-chave: Biopoder. Educacio. Infancia. Ludico.

Abstract

This paper aims to discuss how the relationship between biopower, education and children's pro-
duction of subjectivity clues point the instrumentalization of play activity in early childhood edu-
cation. To that end, establishing a dialogue with theoretical anthropological and social psycho-
logical aspects dealing with the joke, but mainly with Foucault and the authors make reference
to complicate matters relating to children. At first, the text discusses biopower in Foucault's
perspective, emphasizing its relation to historical and social construction of childhood and its
relationship with the field of education. Already in a second time, the text raises conceptual ques-
tions about the play activity and their tensions within the school, from social anthropological
reflections by Brougére Gilles and considerations arising from the field of psychology, especially
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Lev Seminiovitch Vygotsky, Daniil Elkonin and Henry Wallon. Then it was discussed devices stan-

dardization of childhood from the appropriation of the play activity as an educational tool in the

school context. The essay concludes that such appropriation is intimately related to the invention

and institutionalization of childhood in Modernity and the improvement of new modalities of

power, such as discipline and biopolitics, which relate, in a simultaneous and complementary, in

individuals and populations, respectively.

Keywords: Biopower. Education. Childhood. Playful.

Introduciio

O propdsito deste artigo é discutir de que ma-
neira as relagdes entre biopoder e producdo de
subjetividades infantis fornecem pistas acerca das
crescentes tentativas de controle e instrumentali-
zacdo da atividade ludica no contexto da educacio
infantil. Tal objetivo se viabilizara a partir de dialo-
gos com teoricos de matrizes psicoldgicas e socio-
antropoldgicas que versam sobre brincadeira, mas,
sobretudo, com a perspectiva pds-estruturalista de
Foucault e com autores que a tomam como referén-
cia para pensar questdes relativas a infancia.

Nio obstante, o tratamento desse tema requer a
explicitacdo de dois pressupostos que serdo consi-
derados ao longo do texto.

O primeiro desses pressupostos é o de que a
Modernidade se configurou num palco de transfor-
macdes das percepgdes e categorizagdes sobre os
sujeitos. Nesse contexto, tém-se a fabricacao/inven-
¢do da infancia (Bujes, 2002). A partir desse viés, a
infiancia tem sido cada vez mais utilizada como uma
noc¢do heuristica, capaz de gerar problematizagdes
sobre a propria sociedade. Mais especificamente,
a noc¢do de infincia nos permite pensar sobre seu
processo de institucionalizacdo/escolarizacio e so-
bre o especial destaque a atividade ludica dai decor-
rente (Pagni, 2010; Sarmento, 2004).

Por seu turno, o segundo pressuposto é o de
que os nexos entre biopoder e educacgio, segundo
Gadelha (2009, p. 15), ndo sdo um fato dbvio e de-
vidamente assinalado na obra de Foucault, mas sim
algo a ser tracado a partir dela:

De fato, objetivamente falando, ele [Foucault] nao to-
mou a educagdo — como o fez, por exemplo, com a
medicina social (a medicalizacdo da vida, a instalagcdo
de um dispositivo da sexualidade), a policia, a previ-
déncia social e o racismo bioldgico de Estado, dentre

outros — como um dos mecanismos estratégicos pri-
vilegiados para o exercicio de biopoderes e de biopo-
liticas nas sociedades ocidentais modernas.

Com base nesses pressupostos, vislumbramos
a possibilidade de responder ao seguinte questio-
namento: como as relacdes entre biopoder e a pro-
ducdo da subjetividade infantil nos permitem com-
preender a apropriacdo da brincadeira e do jogo no
cotidiano escolar?

Para tanto, o artigo encontra-se organizado em
trés secoes. Na primeira, apresentaremos aponta-
mentos foucaultianos sobre o biopoder, destacando
sua relacdo com a construcao histérico-social da in-
fancia e sua articulacdo com o campo da educagio
a partir da Modernidade. Na segunda secao, levan-
taremos questdes a respeito do jogo e da brinca-
deira, tomando como referéncia desde as reflexdes
socioantropolégicas de Gilles Brougére até as consi-
deragdes de autores da matriz histdrico-cultural da
Psicologia, como Lev Seminiovitch Vygotsky e Daniil
Elkonin. Por ultimo, na terceira secio, traremos dis-
cussoOes sobre dispositivos de normalizagdo da in-
fancia que se articulam as tentativas de pedagogiza-
¢do da atividade ludica no contexto escolar.

Biopoder, construco da infdncia
e as novas experiéncias educativas

Segundo Gadelha (2009), antes de Foucault, as
problematicas relativas ao poder vinham sendo
tratadas sob uma perspectiva juridico-politica ou
juridico-filosofica. Foi o pensador francés quem,
de maneira efetiva, abordou o assunto sob um viés
histérico-politico ou histdrico-filoso6fico, imanentis-
ta e microfisico. Na perspectiva de Foucault (1979,
2005), o poder é compreendido como relacional,
estratégico, acentrado, exercendo-se de formas
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diversas, em diferentes niveis sociais, e nio como
uma propriedade identificada necessariamente
com o Estado e/ou deduzida da Economia. Assim, o
poder nao s6 coage, reprime e proibe, mas também
é constitutivo, participando ativamente, por exem-
plo, da produgao de subjetividades. Nas palavras do
proprio Foucault (2010, p. 288),

ele [o poder] ndo é em si mesmo uma violéncia que
poderia se esconder ou um consentimento que se re-
conduziria. E um conjunto de acdes sobre ag¢des pos-
siveis: ele opera sobre o campo de possibilidades em
que se inscreve o comportamento dos sujeitos ativos;
ele incita, induz, desvia, facilita ou dificulta, amplia ou
limita, torna mais ou menos provavel; no limite, coage
ou impede absolutamente, mas é sempre um modo de
agir sobre um ou varios sujeitos ativos, e o quanto eles
agem ou sdo suscetiveis de agir. Uma agdo sobre agdes.

Em meio atematizacao do poder, Foucault (1999)
assinala que as tecnologias politicas que exerciam
controle sobre os corpos e que condicionavam o
funcionamento das sociedades ocidentais moder-
nas — bem como de suas institui¢des, dentre elas
a escola — transformaram-se significativamente no
século XVIII. Isso porque, a partir de entdo, passou-
-se a estar as voltas com uma modalidade nova de
poder, a qual, diferentemente das anteriores, encar-
regava-se da vida, e ndo da morte: o biopoder.

Para Foucault (1999, p. 302), o biopoder é aque-
le que “se incumbiu da vida em geral, com o pélo
do corpo e o po6lo da populagao”. O biopoder, entdo,
possui dois eixos — o poder disciplinar e a biopoliti-
ca — os quais incidem, respectiva e articuladamen-
te, sobre o individuo e sobre a coletividade. Desse
modo, Foucault (1999) aponta um dos fendmenos
fundamentais do século XIX: o aparecimento de
uma nova tecnologia de poder caracterizada por fa-
zer viver e deixar morrer, diferentemente do poder
soberano, que se alicercava no direito de matar e se
exercia a partir de mecanismos de castigo e tortura.

De acordo com tratamento dado por Foucault, o
biopoder teria duas dimensdes, as quais devem ser
vistas como complementares, e ndo como dicotémi-
cas: o poder disciplinar e a biopolitica.

0 poder disciplinar se baseia no pandptico, agiria
no individuo, na condi¢io de corpo-organismo, como
uma anatomia politica do detalhe. Seu objetivo seria
o0 “adestramento”, a produgdo de corpos ddceis, Uteis
e produtivos, treinando o corpo, reforcando suas ap-
tidoes e extraindo o maximo de suas for¢as por meio

Biopoder e normalizacdo da inféncia

de um controle minucioso do tempo e do espa¢o, ma-
terializado a partir de praticas de vigilancia hierar-
quica, exames e san¢des normatizadoras (Foucault,
2005). Ja a biopolitica agiria na coletividade, na con-
dicao de corpo-espécie, tendo como objeto os modos
de vida da populagao. Seu objetivo seria o estabele-
cimento de mecanismos de regulacdo social, para o
qual é utilizada uma gama de saberes criados a partir
da Modernidade, como a Estatistica, a Satide Publica
e 0s proprios saberes psi.

A propoésito da biopolitica, Foucault comegou
a desenvolver sua discussdo em 1974, frisando de
que modo a medicina social se configurou como
uma estratégia de regulacio da vida da populagao
no século XIX. Naquele contexto, segundo Foucault
(1979), a biopolitica vinculava-se historicamente a
constituicdo e ao fortalecimento do Estado nacional,
bem como a afirmacdo da burguesia e a formacgao de
um dispositivo médico e juridico ligado a normali-
zagdo social.

Entre 1977 e 1979, o autor formula suas ultimas
discussoes sobre biopolitica, em dois cursos minis-
trados no Collége de France: Seguranca, territdrio,
populagdo (Foucault, 2008a) e Nascimento da bio-
politica (Foucault, 2008b). Esses cursos diao novos e
mais complexos contornos a discussao: em ambos, é
abordada a questao da governamentalidade.

Segundo Foucault (20083, p. 49), a governamen-
talidade diz respeito a uma sequéncia de operagdes
estabelecidas no “contato entre as tecnologias de do-
minacdo dos outros e as voltadas para o eu”, atuando,
portanto, simultaneamente, na regulagdo das condi-
¢coes de vida da populagio e da existéncia dos indi-
viduos. Vale destacar que tais questdes sdo de suma
pertinéncia para o campo da educagao, especialmen-
te por suscitar questionamentos sobre seu papel na
contemporaneidade, em especifico sobre a institu-
cionalizacdo da educacdo escolar infantil e sobre a
crescente tentativa de utilizacdo da atividade lddica
como “instrumento” para a aprendizagem na escola.

E 0 que esse contexto indica sobre a construcdo
da infancia a partir da Modernidade? Para Isabel
Bujes (2002, p. 32), é possivel, a partir das reflexdes
de Foucault, estabelecer relagdes entre a “inveng¢ao
do moderno sentimento de infincia e o afa de go-
verno das populac¢des infantis”. Nesse ponto, cabe a
ressalva de que a nogdo foucaultiana de “governo”
trata-o como um modo de dirigir a conduta alheia,
estruturando-lhe um campo de ac¢do. Segundo res-
salta Foucault (1999), o biopoder opera segregando
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e hierarquizando. Assim é que Bujes (2002) destaca
pelo menos duas repercussdes desses jogos de po-
der no tocante a invencdo da infancia.

A primeira repercussao diz respeito a separa-
¢do entre os mundos do adulto e da crianca, o que
resultard numa representacdo adultocéntrica da
crianca. Tal representacdo, por sua vez, justifica-
ra a intervencao e o governo da infancia, abrindo
espaco para novas experiéncias educativas. E por
meio dessas mudancas e das novas configuragdes
sociofamiliares que se constituem e se sedimen-
tam, pois, as instituicdes educacionais modernas
encarregadas das pequenas criancas, a partir da
segunda metade do século XVIII.

Para Bujes (2002, p. 36),

sdo essas pressoes a favor da vida e interessadas no seu
governo que explicam o afd da sociedade em proteger/
regular as suas criancas, no quadro sociopolitico que
se delineia na Era Moderna, com o processo de secula-
rizagdo das instituicoes sociais. A educagdo da infancia
se insere, pois, nesse conjunto de tecnologias politicas
que vao investir na regulacdo das populagdes, através de
processos de controle e de normalizacdo.

Ja a segunda repercussao, intimamente articula-
da a primeira, corresponde a consolidacdo dos sa-
beres pedagdgicos a partir desse novo cendrio, fruto
de uma crescente “vontade de saber” sobre a infan-
cia, de forma a balizar uma regula¢ido mais eficaz so-
bre as criangas, mediante praticas educativas a elas
destinadas. Portanto, fica claro que articuladamente
ao biopoder produzem-se saberes e sujeitos, ja que

as tecnologias aplicadas ao corpo permitem a extracdo
de saberes sobre os sujeitos, saberes que, ao serem
devolvidos aos sujeitos, o constituem como individuo,
constroem o seu eu. Mas essas tecnologias, ao serem
admitidas no campo do saber; produzem um disciplina-
mento dos saberes que é a propria condigdo de possibili-
dade de formagdo das ciéncias (Bujes, 2002, p. 37).

Nessa direcdo, tomando como referéncia as refle-
x0es foucaultianas sobre o sujeito e o poder, podemos
arrematar que o biopoder, quer em sua dimensao
disciplinar, quer em sua dimensdo biopolitica, esta
intrincado ao processo de pedagogizacdo da infancia.

No bojo do projeto educacional moderno, cujo
projeto civilizador implica a individualizacdo do su-
jeito, fixando, por exemplo, um conceito de infancia,
requer-se, pois, a criacdo de politicas sociais para esse
segmento, como a educacgdo infantil institucionalizada

(Bujes, 2002). Assim, doravante, a instituicdo escolar,
por meio da pedagogizacio da infancia, passa a contri-
buir sobremaneira no aprimoramento das taticas de
governamentalidade e fabricacdo do sujeito moderno.

Por isso, Bujes (2002, p. 64) advoga que o campo
pedagégico, muito mais do que um espaco mera-
mente destinado a apenas favorecer o “florescimen-
to” da crianga, constitui-se como um campo de pro-
ducio de subjetividade. Dessa forma é que a autora,
seguindo a linha de pensamento de Foucault, chama
atencao para o fato de que

a elaboragdo da narrativa da infancia é um processo
que se reforca pela instituicdo de praticas educativas
e de cuidados que, por sua vez, tém efeitos que se re-
metem a elaboragdo de novos discursos sobre esta
mesma infancia, num efeito circular.

Ora, em meio a esse cenario de institucionaliza-
cdo da infancia, a atividade ludica, como atividade
relacionada a esse segmento, passa a ser cada vez
mais objeto de ateng¢do. No contexto contempora-
neo, alias, o ludico se faz cada vez mais presente em
leis e planejamentos, impactando nas praticas leva-
das a cabo na educagio infantil.

Essa preocupacdo comparece, por exemplo, nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo
Infantil (DCNEI) de acordo com a resolugdo n. 1, de
abril de 1999, que aponta a ludicidade como um dos
fundamentos que orientam as praticas pedagogicas
das instituicdes desse campo. A presenca do ludi-
co nas escolas também se respalda no Referencial
Curricular Nacional para a Educagao Infantil/RCNEI
(2001). Assim, “aos poucos, o ludico esta deixando
de ser uma atividade encontrada apenas nos patios
das escolas e vem se integrando a muitas atividades
sistematicas realizadas dentro do contexto da sala
de aula” (Pinto, 2010, p. 12).

No préximo tdpico, entdo, traremos a tona algu-
mas compreensoes sobre brincadeira e jogo, tanto a
partir de matrizes da Psicologia, quanto de verten-
tes socioantropolégicas. Além disso, explicitaremos
alguns pontos de tensdo decorrentes desse “encon-
tro” entre o ludico e a educacdo da crianca.

Jogo e brincadeira: questoes conceitudis e tensdes
com o campo da educaciio

A Perspectiva Histdrico-Cultural figura como
uma das principais realizacdes da Psicologia nas
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primeiras décadas do século XX. Vieram exata-
mente de seu fundador, o russo Lev Seminiovitch
Vygotsky, e de seus legatarios, como Leontiev, Luria
e Elkonin, alguns dos mais fecundos estudos acerca
de questdes teodricas e metateoricas gerais relacio-
nadas as investigacdes psicologicas. Nesse sentido,
para Wertsch e Smolka (1995), a perspectiva histo-
rico-cultural, a partir de sua ancoragem no mate-
rialismo histérico-dialético, apresenta trés pontos
principais: a constituicdo do psiquismo humano a
partir da cultura, o carater mediado de tal constitui-
¢do, com destaque especial a mediacdo simbdlica,
e a utilizacdo do método genético de investigacao.
Desse modo, vieram dessa matriz de pensamento
proposi¢cdes inovadoras no tocante a compreensao
do desenvolvimento humano e de processos psico-
légicos nele envolvidos, como a memdria mediada,
o pensamento, a linguagem e a consciéncia, o que,
até hoje, suscita possibilidades de didlogo, por
exemplo, com o campo da educacgdo. Sobre esses
processos, Vygotsky (1995) os compreende como
marca definidora do humano em distin¢cdo aos ou-
tros animais e os nomeia de “fun¢des psicoldgicas
superiores”, cuja caracteristica fundamental é o fato
de serem mediadas, intencionais e reguladas pela
vontade, portanto, constituidas na relagdo indisso-
ciavel individuo-cultura.

Imbuido do objetivo de compreender o funcio-
namento psicolégico humano, Vygotsky destinou
aten¢do também a brincadeira e sua relagdo com
o desenvolvimento infantil. Por sua vez, é Elkonin
(1998) quem busca aprofundar as teorizagdes ini-
ciadas por Vygotsky a esse respeito, em sua obra
Psicologia do Jogo. Na discussao feita por Vygotsky
(2007) e Elkonin (1998), nao ha distin¢do entre jogo
e brincadeira. Percebe-se, na verdade, que os auto-
res enfocam especificamente o jogo protagonizado
ou jogo de papéis. Desse modo, é possivel pontuar
pelo menos duas justificativas intimamente articu-
ladas para tal enfoque.

A primeira delas diz respeito ao fato de que, ins-
pirado no método dialético de Karl Marx, Vygotsky
(1995) adota um procedimento que ele mesmo
chama de método inverso para o estudo das fungdes
psicolégicas superiores. De acordo com tal método,
para se compreender a esséncia de qualquer feno-
meno seria preciso estudar sua forma mais desen-
volvida, refletindo assim a proposta sintetizada na
metafora de Marx (1978, p. 120) de que “a anatomia
do homem é a chave da anatomia do macaco”. Nesse

Biopoder e normalizacdo da inféncia

sentido, o jogo protagonizado seria, para Vygotsky
e Elkonin, a forma mais evoluida de brincadeira,
permitindo o entendimento das formas anteriores
e, ainda, da relagdo entre brincadeira e desenvolvi-
mento psicolégico da crianca.

A segunda justificativa esta vinculada ao fato de
que a definicdo do método vygotskyano implica, por
sua vez, entender seu plano de pesquisa, que era
investigar como se constroem as fung¢des psicolé-
gicas tipicamente humanas e sua concepg¢do sobre
a génese do psiquismo. Com efeito, para Vygotsky
(1995), haveria, no ser humano, uma sintese en-
tre o desenvolvimento natural — e, portanto, uma
histéria natural — e o desenvolvimento cultural, o
que, nesse sentido, seria a histéria humana. Para o
autor, as fung¢des psiquicas podem superar as limi-
tacdes orgdnicas impostas pela evolucdo natural a
partir do uso de ferramentas simbdlicas, o qual tra-
ria, consequentemente, a diferenciagdo qualitativa
entre fungdes naturais e culturais. Nesse sentido, a
brincadeira seria tomada como atividade paradig-
matica dessa articulacao.

Mas, afinal, como se caracterizaria a brincadei-
ra a partir da matriz historico-cultural adotada por
Vygotsky e Elkonin? Primeiramente, a brincadeira se
constituiria uma atividade da crianga que pressupde
uma situagdo imagindria e um conjunto de regras de
comportamento. Em segundo lugar, de acordo ainda
com essa perspectiva, a brincadeira seria uma forma
de atividade que atende a necessidades da crianga,
isto é, tratar-se-ia de uma situacdo na qual os desejos
que nao sdo possiveis de serem realizados imediata-
mente, por conta da condicdo da crianca, como ser
pai, mae ou jogador(a) de futebol, podem ser realiza-
dos ao menos num plano imaginario. Portanto, para
Vygotsky (2007), e também para Elkonin (1998), a
brincadeira se caracterizaria por ser uma atividade
eminentemente sociocultural, e ndo inata.

Esse posicionamento te6rico dos autores russos
os diferencia de uma série de vertentes psicoldgi-
cas anteriores que, ancoradas num pensamento ro-
mantico ou etolégico, operavam uma naturaliza¢io
do brincar (Brougere, 1995, 1998). Desse modo,
como atividade social que pressupde regras e situa-
¢do imagindria, a brincadeira evoluiria na crianca
no seguinte sentido: de atividades em que ha uma
situacdo imagindria as claras e regras ocultas para
atividades com regras as claras e uma situacdo
imaginaria oculta (Vygotsky, 2007). Logo, de acor-
do com essa matriz de pensamento psicoldgico, a
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brincadeira teria um importante papel no desenvol-
vimento da crianca.

A esse respeito, Vygotsky (2007) aponta que
a criacdo de situagdes imagindrias seria a primei-
ra manifestacdo da independéncia das restri¢cdes
situacionais por parte da crianga. Assim sendo, a
brincadeira ajudaria a instaurar uma nova relacao
da crianga com os significados e com os objetos,
contribuindo para que ela aprenda a agir num am-
bito eminentemente simbdlico. Ademais, a criacio
de situacdes imaginarias mediante a brincadeira
contribuiria para que houvesse um predominio do
significado diante dos objetos e da acdo propria-
mente dita, bem como para o desenvolvimento do
pensamento abstrato, fruto da articulagdo, num
plano ontogenético, entre pensamento e linguagem
(Vigotski, 2001). Dessa forma, a brincadeira possi-
bilitaria, ainda, um maior controle da crianga sobre
sua prépria conduta, ja que contém regras as quais a
crianga deve atentar, uma apropriacao paulatina de
papéis e de regras sociais, assim como um campo de
aprendizagens possiveis a partir da emergéncia de
zonas de desenvolvimento proximais (ZDPs).

Por essa direcdo, podemos encontrar alguns
pontos de semelhanca entre as reflexdes gestadas
pela matriz histdrico-cultural de Vygotsky e as re-
flexdes de Henry Wallon a respeito do “brincar”’.
Assim como em Vygotsky, ndo se observa em Wallon
uma diferenciacdo entre jogo e brincadeira. Para o
citado autor francés, a brincadeira seria um compo-
nente fundamental do desenvolvimento integral da
crianga, uma vez que, a semelhanca do que ressalta
Vygotsky, implica o aperfeicoamento da fung¢ao sim-
bélica e a complexificacdo da relagdo com o meio.
Portanto, para Wallon (2007), assim como para os
autores da matriz histérico-cultural assinalados
alhures, haveria uma relagdo ambigua entre brinca-
deira e realidade.

[sso se justifica porque, ao mesmo tempo em que
se diferencia de uma atividade realista ou pratica,
o lugar e os meios da atividade lidica estariam no
mundo exterior. Nesse sentido, brincar, de certo

modo, em vez de se opor a realidade, precisa dela
para existir, ja que

a crianga repete nas brincadeiras as impressoes que
acabou de viver. Reproduz, imita. Para as menores,
a imitacdo é a regra da brincadeira. A Unica acessi-
vel a elas enquanto ndo puderem ir além do modelo
concreto, vivo, para ter acesso a instrugdo abstrata ...
[A imitacdo] dirige-se aos seres que tém sobre ela [a
crianga] mais prestigio, aqueles que interessam a seus
sentimentos (Wallon, 2007, p. 67).

Wallon traz ainda importantes aspectos que ca-
racterizariam a brincadeira, fornecendo pistas para
reflexdes em torno de sua relacdo com as praticas
educacionais. De acordo com seu ponto de vista, o
“brincar” se caracterizaria por seu estilo “nao sério”
e por ser um espaco de distracio e descanso, dife-
renciando-se, assim, do trabalho.

Sobre essa caracteristica da brincadeira, Wallon
(2007, p. 59) declara que

o brincar é sem duvida uma infragdo as disciplinas ou
as tarefas que impoem a todo homem as necessidades
préaticas de sua existéncia. ... Mas longe de ser sua ne-
gacdo ou renuncia, ele [o brincar] as pressupde ... SO
ha brincadeira se houver satisfagdo de subtrair mo-
mentaneamente o exercicio de uma fungao as restri-
¢odes ou limitagdes que [a criancga] sofre normalmente
de atividades de certa forma mais responsaveis.

Portanto, para Wallon (2007), abrincadeira tam-
bém se caracterizaria por sua “gratuidade” e “inuti-
lidade”, uma vez que constituiria uma atividade com
motivacdo interna e finalidade em si mesma.

Semelhante ao que assinala Vygotsky, o brincar
sob a otica de Wallon supde regras, sem as quais
logo se esvairia em repeticdes monotonas e fasti-
diosas. Outro trago marcante do brincar, segundo
Wallon, seria o acaso ou a incerteza quanto aos
resultados. Nas palavras do autor, esse traco seria
nada menos que “o antidoto do destino cotidiano”
(Wallon, 2007, p. 66). A partir de tais questdes, tor-
na-se premente, pois, explicitar pontos de tensdo na

! Embora tenham pontos em comum, hd que se destacar também diferencas entre as discussoes da psicologia histérico-
-cultural e as da psicogénese walloniana em torno do brincar. Como ilustrativo dessas diferencas, Wallon ndo se detém
no jogo protagonizado, elencando quatro diferentes tipos ou etapas do brincar, quais sejam: brincadeiras funcionais, que

correspondem aos movimentos simples, como tocar objetos, estender os bragos, emitir sons etc.; brincadeiras de faz de
conta, como brincar de bonecas ou de “policia e ladrdo”; Brincadeiras de aquisi¢do, na qual a “crianga fica toda olhos e toda
ouvidos|...] esforca-se para perceber e compreender: coisas e seres, cenas, imagens, relatos, cangcdes parecem captar toda a sua
atengdo” (Wallon, 2007, p. 55); Brincadeiras de fabricagdo, que se caracteriza por juntar, combinar e modificar objetos.
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medida em que o campo educacional, valendo-se da
importancia da brincadeira para o desenvolvimen-
to, busca captura-la como instrumento pedagdgico.

Com base nesses tracos fundamentais da brin-
cadeira, Brougére (1995; 1998) e Wallon (2007),
cada um a seu modo, deixam claro que, ao se ten-
tar fazer dela um meio para que determinado fim
seja atingido, tal qual muitas vezes ocorre na escola,
pode-se incorrer na sua descaracterizacao. Outros
aspectos interessantes acerca da brincadeira e suas
articulagdes com a educa¢do podem ser encontra-
dos na perspectiva socioantropolégica de Brougere
(1998). Nela, diferentemente do que se observa
em Vygotsky, Elkonin e Wallon, ha distin¢do entre
jogo e brincadeira, uma vez que esta se configuraria
como uma atividade prépria da crianga, com ou sem
o suporte de brinquedos, e 0 jogo corresponderia a
um conjunto de regras.

Para Brougeére (1995; 1998), do ponto de vista
de quem brinca, um comportamento se configura
como brincadeira a partir de certos parametros.
O primeiro é que ela ndo se origina de nenhuma
obrigacdo, a ndo ser daquela que é consentida li-
vremente. Em segundo lugar, ndo parece buscar
nenhum resultado além da prépria realizacdo da
atividade. Outro ponto fulcral para a discussdo aqui
empreendida é que, sob um olhar socioantropolé-
gico, a brincadeira ndo é um campo de certezas, a
despeito de, cada vez mais, admitir-se seu valor po-
sitivo no campo da educacgdo da crianga (Brougeére,
1995). Como se pode perceber, entdo, apesar das di-
ferencas de enfoque, hd semelhancas entre as caracte-
rizacOes apresentadas por Brougére e as que sdo tra-
cadas pelos outros autores ja trabalhados nesta se¢io.

E valido ressaltar, outrossim, que, ao invés de
naturalizar uma positividade para a brincadeira, o
autor indaga: que condigdes permitiram atribuir
um valor naturalmente positivo a brincadeira na
educacao da crianca? Em resposta a essa indagacao,
Brougere (1995) afirma que tal discurso tem duas
origens: uma que ele denomina “ideolégica” e outra
por ele designada como “cientifica”.

Quanto a “origem ideolodgica”, o autor destaca as
mudancas na concep¢ao de infincia e de brincadei-
ra no inicio do século XIX, devido ao que ele chama
de “ruptura romantica”. Segundo seu argumento, até
entdo a brincadeira era considerada futil ou nefasta,
ja que ndo se dava valor as atividades espontaneas
da crianga. Contudo, as ideias de Rousseau acar-
retaram mudanc¢as na imagem da infancia, ja que

Biopoder e normalizacdo da inféncia

exaltaram os comportamentos naturais da crianca,
e que expressariam sua verdade essencial. Diante
dessa valorizacdo da espontaneidade, a brincadeira
também ganhara destaque como comportamento
por exceléncia da crianca.

No que concerne a “origem cientifica” do dis-
curso de valorizacdo da brincadeira na educagao,
Brougere (1998) frisa um traco dos primeiros dis-
cursos cientificos que justificam o valor educativo
da brincadeira, tal como o de Groos, um dos pionei-
ros no assunto. Para Groos (citado por Brougere,
1998), ela teria um papel biolégico fundamental,
pois seria um elemento da sele¢do natural, isto &,
um treinamento dos instintos que melhoraria o de-
senvolvimento do adulto. Por conseguinte, pode-se
depreender que, considerando tais origens do en-
contro entre “brincadeira” e “educac¢io”, segundo
Brougere, a valoriza¢cdo educativa da brincadeira
apoiou-se, a principio, na supressdo da dimensdo
social da educagdo da crianca. O destaque a brin-
cadeira como um meio educativo surgiu, pois, fun-
damentado ideoldgica e cientificamente em uma
premissa bastante questionavel nos dias atuais: a
da naturalizacdo da infancia.

Sobre a tensa relacdo entre brincadeira e edu-
cacdo, Brougere (1995) se pergunta: quais, entdo,
as possibilidades da brincadeira? Quanto a isso, o
autor argumenta que nao se pode fundamentar na
brincadeira um programa pedagégico preciso, visto
que dentre as marcas da brincadeira estdo a gratui-
dade e a incerteza de seus resultados. Eis, entdo, o
grande paradoxo desse “encontro”: ao mesmo tem-
po em que é um espaco de aprendizagem e desen-
volvimento, ndo é possivel assegurar aprendizagens
e desenvolvimentos na brincadeira.

Feita tal discussdo, faz-se possivel pensarmos
sobre o processo de “instrumentalizacdo” do ludico
a partir da Modernidade. Para tanto, procuraremos
relacionar esse processo com o aprimoramento das
tecnologias de biopoder.

Instrumentalizacdo do lidico: dispositivo
de disciplina e controle da inféncia?

Como complexacdo dos jogos de poder ligados
a inveng¢do e institucionalizacdo da infancia e da
“vontade de verdade”, relacionada a construcdo de
saberes que vém se detendo sobre a crianga, Lemos
(2007, p. 80), a partir da inspiracdo genealdgica
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foucaultiana, traz uma interessante cartografia das
praticas atuais em relagdo a infancia:

... passamos a definir o que é ser crianc¢a, o que uma
crianca em tal e tal idade faz, o que pensa e como pen-
sa, 0 que deve sentir, como deve se alimentar e se ves-
tir, quais sdo os cuidados necessarios para a promo-
¢do de seu desenvolvimento integral, enfim, produzi-
mos uma cartilha detalhada a ser seguida por todos
os responsaveis pelo desenvolvimento das criangas.

Por conseguinte, ndo é por acaso a preocupac¢do
crescente de instituicdes, profissionais, familiares e
especialistas com a forma como as criancas brincam
e jogam, na tentativa de se apropriar dessas ativida-
des a fim de direciona-las “em favor” das diversas
finalidades educacionais e mercantis.

Em razao disso, Brougere (1995; 1998) apon-
ta que o “encontro” entre brincadeira e educacao
vem fazendo com que a brincadeira passe a ser
compreendida e usada cada vez mais como um “ar-
tificio”, uma atividade de aprendizagem controlada
pelo adulto/educador, que se vale da brincadeira
para “seduzir” e “estimular” a crianca a aprendiza-
gem de determinados contetiidos didaticos. Nesse
viés pedagogizante que instrumentaliza a brinca-
deira, a crianc¢a, em muitas circunstancias, ndo toma
iniciativa da atividade, tampouco controla seu cur-
so. Por isso, Brougere (1998), considerando as ca-
racteristicas distintivas da brincadeira, é enfatico ao
advogar que, nesses casos, s6 existe brincadeira por
analogia, ja que a atividade ndo estd atravessada
pela gratuidade, pela futilidade, pela aleatoriedade,
pela frivolidade e pela negociagio de regras e senti-
dos por parte dos préprios participantes.

Assim, essas reflexdes levam ao seguinte ques-
tionamento: o que esse afa de controle da atividade
lddica da crianca na escola pode indicar acerca dos
modos de subjetivacdo no campo educacional?

A hipétese aqui levantada, seguindo a linha de-
fendida por Lemos (2007), é de que, em muitas si-
tuacgoes, tais tentativas evidenciam a alianga entre
mecanismos disciplinares e biopoliticos que vi-
sam regular a infancia. A propdsito, Lemos (2007,
p. 78) ressalta que a apropriacao do brincar, sob o
discurso de que ele é um promotor de desenvolvi-
mento, transforma-o, muitas vezes, num dispositivo
de normalizacdo e controle das condutas infantis,
“a partir dos imperativos da sociedade capitalis-
ta, demandando, cada vez mais cedo iniciativas de
estimulacdo cognitiva, visando inserir as criancas

rapidamente na légica de produtividade e submis-
sdo politica”. Prova disso é que, na educac¢do infan-
til, o brincar da criancga, apesar de ser uma de suas
atividades principais, sofre um rigoroso controle do
tempo e do espaco, ja que s6 é espontaneo em oca-
sides bem especificas, como nos momentos e locais
de “recreacao”.

Nesse sentido, o “ludico”, no espago institucio-
nal da escola, acaba sendo convertido em mais um
“instrumento” pedagoégico (Brougere, 1995; 1998).
Passa-se, em razdo disso, a tentar controlar o lidico
sob o argumento de que, assim controlado, dirigido,
ordenado, vigiado, examinado, localizado em espa-
c¢os definidos, como brinquedotecas, playgrounds etc.,
ampliar-se-ia seu potencial de promover o desen-
volvimento da crianga, numa apropria¢io, por ve-
zes, questionavel das teorias de Vygotsky e Wallon,
por exemplo. Essa argumentacdo sustenta também
um campo fortemente utilizado pelo mercado de
consumo, que investe na fabricagdo de brinquedos e
“jogos educativos ou pedagégicos”. Tais instrumen-
tos, pelos seus propdsitos predefinidos e direciona-
dos a fins especificos, funcionam como dispositivos
reguladores do brincar da crianga.

Para arrematar o prisma argumentativo ora ex-
posto, vale, mais uma vez, destacar situacdes que
clarificam essa articulacdo entre pedagogizacao da
brincadeira e biopoder, numa alianca entre poder
disciplinar e biopolitica. Nessa direcdo, as palavras
de Lemos (2007, p. 85) sdo bastante elucidativas ao
afirmar o controle sobre a brincadeira a partir de

como as criangas brincam, quando, com quem, com
quais instrumentos, em que idade passou a ser matéria
de interesse dos pais, dos educadores, de psicologos,
de médicos, de agentes de organismos de prote¢do so-
cial. Um olhar examinador observa incessantemente as
criangas em suas brincadeiras. Os menores desvios fren-
te ao esperado como normal, em cada fase do desenvol-
vimento, podem acionar mecanismos de atendimentos
varios: com neurologistas, psiquiatras, psicdlogos, pro-
fessores de educacio fisica e psicopedagogos.

Por conseguinte, a discussdo aqui estabelecida
permite-nos finalizar tal se¢do endossando o pon-
to de vista de que as crescentes tentativas de apro-
priacdo do lddico como um recurso pedagdgico na
escola, a servico da apreensdo de contetdos por
parte da crianc¢a, podem estar articuladas ao apri-
moramento de dispositivos de disciplinamento das
criancas e regulacdo da infancia.
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Consideracdes finais

A apropriacdo do lidico pelo curriculo escolar,
na condicdo de atividade didatica, isto é, como
mais um recurso metodolégico dentre as diver-
sas atividades propostas pelo professor, com ob-
jetivos preestabelecidos de forma a oportunizar
o cumprimento de metas previamente erigidas,
pode ter ajudado a promover a cristalizacdo do
ladico, que, dessa forma, corre o risco de perder
poténcia inventiva. Desse modo, estabelece-se a
seguinte tensdo entre escola e atividade luadica,
assim como conceituada pela literatura apresen-
tada nesse artigo: “se o ladico carrega como ca-
racteristica a gratuidade..., como falar de um ld-
dico que carrega consigo um material educativo
e um objetivo a ser alcancado para todos aqueles
que brincam?” (Pinto, 2010, p. 45).

Essa questdo, pois, alude ao embate, exposto
nas secdes anteriores, entre diferentes légicas de
acdo na escola em torno da atividade lidica. A ten-
sdo entre diferentes ldgicas de acdo a esse respeito,
entendidas aqui como “nés” de significacdo das ati-
vidades escolares, evidencia, portanto, que a escola
¢é formada por diferentes fios discursivos e modos
de fazer, resultantes de linhas de forca distintas que
atravessam o seu cotidiano (Sarmento, 1998).

De maneira articulada com essa questao, a dis-
cussdo trazida neste artigo p6s em causa a apro-
priacao pedagogizante e instrumentalizadora do
brincar como dispositivo de disciplina, normali-
zacdo e controle da infancia, l6gica de acdo que
vem se tornando cada vez mais forte no contexto
da instituicao escolar. Como se tentou mostrar, tal
fato ndo se da por acaso, mas no momento em que
se articula intimamente com a prépria invengao
e institucionalizacdo da infancia na Modernidade
e com o surgimento de novas modalidades de
poder, as quais, a partir do inicio daquele perio-
do, ocuparam-se da vida, incidindo, simultanea
e complementarmente, no corpo-organismo e no
corpo-espécie.

Apesar disso, com essas colocagdes, ndo pre-
tendemos endossar previsdes pessimistas no que
concerne as implicagdes politicas da educacdo na
contemporaneidade. Pelo contrario, inclusive por
entendermos a escola como um espago multirrefe-
renciado, temos em conta que as possibilidades de
agenciamento de processos de subjetivacdo pela
educacao e pela escola estdo sempre em aberto,

Biopoder e normalizacdo da inféncia

mesmo porque, de acordo com o ponto de vista fou-
caultiano, a resisténcia ao biopoder se encontra em
seu préprio objeto: a vida. Sobre isso, relacdes de
poder pressupdem sempre possibilidades de resis-
téncia e de linhas de fuga.

A titulo de reforco desse argumento, para
Foucault (2010, p. 289), poder e liberdade nao se
opdem, mas se relacionam complexamente, sendo
um condicdo do outro:

O poder sé se exerce sobre “sujeitos livres” — enten-
de-se por isso sujeitos individuais ou coletivos que
tém diante de si um campo de possibilidades em que
diversas condutas, diversas reagdes e diversos modos
de comportamento podem acontecer. Ndo ha relagées
de poder onde as determinagdes estdo saturadas — a
escravidao ndo é uma relacdo de poder, pois o homem
esta acorrentado (trata-se entdo de uma relagio fisica
de coa¢do) — mas apenas quando ele pode se deslo-
car e, no limite, escapar.

Assim sendo, ha que se investir nas possibilida-
des de que a educagdo e a escola fomentem cada vez
mais resisténcias a constituicdo de identidades e de
maneiras de viver, agir, sentir e pensar sujeitadas,
regulamentadas e controladas. No caso da temati-
ca especifica deste trabalho, ha que se apostar em
perspectivas que compreendam o lidico como uma
possibilidade de experimentacdo e inventividade,
capaz, portanto, de criacdo de relacdes alteritarias.
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