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Paul Rée se engana, como 0s ingleses, ao descrever géneses
lineares, ao ordenar, por exemplo, toda a histéria da moral
através da preocupagdo com o util: como se as palavras
tivessem guardado seu sentido, os desejos sua direcdo, as
idéias sua légica; como se esse mundo de coisas ditas e
gueridas néo tivesse conhecido invasdes, lutas, rapinas,
disfarces, astlcias. Dai, para a genealogia, um indispensavel
demorar—se: marcar a singularidade dos acontecimentos,
longe de toda finalidade monétona; espreita-los la onde
menos se 0s esperava e naquilo que é tido como néo
possuindo histéria — os sentimentos, 0 amor, a consciéncia, 0s
instintos; apreender seu retorno ndo para tracar a curva lenta
de uma evolugdo, mas para reencontrar as diferentes cenas
onde eles desempenharam papéis distintos; e até definir o
ponto de sua lacuna, o momento em que eles néo
aconteceram (Platdo em Siracusa nao se transformou em
Maomé) (FOUCAULT, 2008, p. 15).
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REsSumMO

O disciplinamento corporal € um exercicio préprio das instituicbes fechadas,
sobretudo nas escolas que assumem, por meio da Educagéo, o lugar das primeiras
experiéncias disciplinares das criancas, transformando-as em alunos. Assim, a
escola ensina a crianca o modo de organizacdo e de funcionamento de toda a
sociedade, ou seja, o disciplinamento corporal se expande para todos 0s outros
segmentos da sociedade, gerenciando a vida. Nesta perspectiva, o objetivo principal
deste trabalho € problematizar e discutir o processo de disciplinamento corporal
produzido pelas relacdes de poder nas praticas institucionais de uma escola em seu
cotidiano. Para tanto, nos apropriamos dos trabalhos de Foucault sobre a construgcao
das sociedades ocidentais, modernas, como sociedades disciplinares, as quais tém
como fundamento a operacdo de um tipo especifico de poder que atravessa e regula
todas as relagdes, constituindo o poder disciplinar. A partir desta tese, utilizamos as
técnicas disciplinares de controle do tempo, do espaco e dos corpos como
fundamento para entender algumas relacbes que ocorrem nas escolas. Para tanto,
tomamos como lugar empirico para problematizacdo duas salas de aula do primeiro
ano do ensino fundamental, em uma escola publica. Ancorados na metodologia da
pesquisa-intervencdo procuramos nao so6 descrever as relacbes, mas olhar para os
sentimentos e afetos produzidos nas relacbes. Debrucando-nos sobre os
acontecimentos registrados no diario de campo, trazemos algumas cenas para
reflexdo em forma de cartografias para narrar os modos mais sutis das relagcfes de
poder, valendo-se das técnicas disciplinares, para produzir praticas discursivas que
legitimam o disciplinamento corporal dos sujeitos para utilidades. O caso do duro ou
mole nos mostra que a disciplina escolar também esta nos modos de ser, estar,
olhar para o mundo. No caso do avidozinho vimos: a diferenca que ha na presenca
de um outro (eu-pesquisador-adulto-homem) dentro da sala de aula; e a producéo
de sentimentos e inquietudes nas relacdes de poder que nos mostraram uma outra
face do poder: a resisténcia. Estas cenas foram fundamentais para o0 modo de
organizagdo do trabalho e, sobretudo, para a transformacdo do nosso olhar e da
nossa sensibilidade sobre o disciplinamento corporal no cotidiano de uma escola
publica.

Palavras-chave: disciplinamento corporal, relagdes de poder, sociedade disciplinar,
praticas escolares.



ABSTRACT

Disciplining body is a proper task for closed institutions, particularly schools, where
take place, through education, the first disciplinary experiences of children, turning
them into students. Thus, the school teaches the child the organization and
functioning of the whole society, meaning, the disciplining body expands to all other
segments of society, managing life. In this perspective, the main objective of this
work is to question and discuss the process of disciplining body produced by the
power relations in routine school institutional practices. For that we appropriate the
work of Foucault on the construction of modern western societies as disciplinary
societies, which are based upon the operation of a specific type of power that
crosses and regulates all relations constituting the disciplinary power. From this
thesis, we use time, space and bodies disciplinary techniques as the foundation for
understanding some relationships that occur in schools. To this purpose, we use as a
place for empirical problematization, two elementary school first grade classrooms in
a public school. Based on the methodology of the intervention research, not only we
seek to describe the relationship, but look at the feelings and affections produced in
relations. Examining over the events recorded in the field diary, we bring some
scenes in form of cartography to narrate the more subtle ways of power relations,
making use of disciplinary techniques, to produce discursive practices that legitimize
the disciplining body of the subject to utilities. The hard or soft case shows us that
school discipline is also in the manners of being, standing, looking at the world. In
the little airplane case we saw the difference caused by the presence of another
being (I-researcher-adult-male) in the classroom; and the production of feelings and
concerns in the power relations that showed us another face of
power: resistance. These scenes were essential for organizing the work, and above
all, for the transformation of our gaze and our sensitivity about the disciplining body in
daily life of a public school.

Key-words: disciplining body, power relations, disciplinary society, school practices.
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Comecar, iniciar, dizer, re-comecar, re-iniciar, re-dizer! Por quantas vezes tentei
contar essa histéria? Ja ndo sei! S sei que 0 que me move a estar aqui,
(re)escrevendo, (re)pensando € o fato de saber que as minhas angustias, frutos dos
encontros que a vida me permitiu querem sair, querem dividir, somar, subtrair e
quem sabe multiplicar modos de olhar pra vida, para as relacdes sociais, para o0s
sujeitos, seus corpos, seus gestos...

Mas como fazer isso? Como dizer do mundo o que nao esta dito? Pensadores o
fazem desde a antiguidade querendo descobrir os mistérios da vida e da morte.
Sobre a morte, deixo para depois, se ha tanto que se dizer, ouvir, olhar para a vida:
pra que a morte? Nada a declarar!

Da vida, sim!

Esta que nos surpreende a cada instante, a cada piscar de olhos, a cada ponteiro do
relégio que se move... Mover! Sim! Talvez se olharmos para o mover podemos
assim dizer algo sobre a vida, afinal, vida se faz movimento, a vida é ato, vida é
estar aqui, ai, acola...

E neste sentido, de movimento, que construimos a experiéncia da qual tentarei
narrar o percurso de construcao deste trabalho. E para entender a vida, os sujeitos,
as relacdes, o0s corpos, os gestos, nada melhor do que pensar nos acontecimentos
gue foram me marcando ao longo desta jornada.

Discutir o movimento, a producao da vida é possivel nas mais diversas areas do
conhecimento, neste sentido, sabendo da pequenez e das limitagdes do meu olhar,
me apoiarei nas minhas duvidas, angustias e frustracdes... mas acalme-se! O
objetivo aqui ndo é fazer chorar, nem o contrario, mas pensar um pouco mais sobre
como somos afetados e afetamos aos outros nas relagdes humanas, nos sentidos e
significados que produzimos e somos produto, do que nos constitui € somos
constituidos, do que pensamos, do que falamos, do que sentimos... Fenbmenos da
cultura? Sujeitos da histéria? Pensamentos da filosofia? Consciéncia da
psicologia?... ndo, s6 uma pequena narrativa vivida.
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INTRODUCAO

O presente trabalho é resultado de uma série de estudos, discussoes,
reflexdbes e observacdes (iniciacdo cientifica, comunicacdes orais, grupo de
pesquisa, trabalhos de campo, experiéncia profissional, entre outros) que foram
inquietantes neste processo de formacgéo profissional que se iniciou com o curso de
graduacao em Psicologia, tendo como catalisadores o estagio em psicologia escolar
e a pesquisa de Iniciagéo Cientifica vinculados ao grupo de pesquisa Neppei*. Em
seguida, o curso de Especializacdo no grupo de pesquisa Gppl®. E, atualmente, o
trabalho que desenvolvo como Psicélogo Escolar na Secretaria da Educagédo do
municipio de Morro Agudo - Sdo Paulo no qual atuo com criancas, familias e

professores.

Na primeira pesquisa, de iniciacdo cientifica, intitulada: A producao cientifica
sobre psicomotricidade e seus reflexos no cotidiano de pré-escolas® teve como
objetivo estudar as publicacées da RBCE (Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte)
— revista cientifica com publica¢des voltadas a Educacdo Fisica como campo do
conhecimento — no periodo de 1990 a 2003, investigando “como a producdo
cientifica sobre psicomotricidade reflete nas préaticas pedagdgicas da pré-escola,
verificando a adoc¢do, ou ndo, de conceitos e praticas detectadas em tal producéo
por parte dos professores de educacdo infantil de criancas de quatro a seis anos.”
(CARDOSO, 2004, p. 5).

Esta pesquisa foi realizada no periodo de 18 meses e contou com o
financiamento do programa PIBIC/CNPq. Para tanto, acompanhamos duas turmas
de educacéo infantil com idades entre 4 e 5 anos, sendo uma turma de uma escola

publica e outra de uma escola particular. As observacGes foram realizadas no

! NEPPEI - Nicleo de Estudos e Pesquisa em Psicologia e Educacdo sobre a Infancia e suas
instituicdes educacionais. Grupo dirigido pela Profa. Dra. Elisabeth Gelli na UNESP Assis/SP.

2 Gppl — Grupo de Pesquisa Pensamento e Linguagem. Grupo dirigido pela Profa. Dra. Ana Luiza
Bustamante Smolka na UNICAMP.

% Sob orientagéo do Prof. Dr. Carlos da Fonseca Brand&o.
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primeiro semestre do ano de 2004, com participacdes nas atividades diarias das
criangas, dentro e fora da sala de aula, uma vez por semana, sendo que no final do
semestre foram realizadas entrevistas semi-dirigidas com as professoras versando
sobre questBes que envolviam a psicomotricidade, o corpo e o movimento das

criangas no contexto escolar.

Dessa forma, os resultados da pesquisa foram constituidos pelas andlises
das observacfes e das entrevistas com as professoras, bem como, da articulagdo
com as analises dos documentos da educacdo infantil, da producéo cientifica da

RBCE e da pesquisa bibliogréfica.

O exercicio de refletir sobre as praticas escolares a partir da “possivel’
apropriacdo de suportes tedricos nos mostrou algumas contradicdes no cotidiano
das escolas. Uma das questdes surgiu com a fala de uma professora quando 0s
alunos a caminho da sala de aula, ap6s a aula de educacéao fisica, dizendo que os
alunos voltavam desta aula cansados, e assim, ela conseguia cumprir com seu
planejamento, pois além de se manterem sentados eles ficavam também quietos, e
ela conseguia passar o contetudo proposto. Quando indagada sobre a aprendizagem
do conteltdo pelas criancas naquele momento, a professora esbocou certo

constrangimento.

Ao refletir sobre este episddio, levantamos algumas hipGteses naquele
momento, pois a atitude da professora poderia ser reflexo de muitos fatores como,
por exemplo, algum tipo de cobranca/pressdo institucional, seja da diregao,
coordenacéo e/ou familia, talvez, uma demanda sua/propria que diz da sua forma de
lidar com a educacédo de criancas pequenas, ou ainda, como estratégia de facilitacdo
do trabalho pedagodgico. Porém, estas hipdteses nao foram confirmadas pela
entrevista que realizamos no final do periodo de observacéo, pois o discurso da
professora “estava” ancorado em um olhar critico, histérico e social das praticas

escolares.

Esta contradicdo e os estudos que realizamos pensando no papel social do
corpo e das relagfes institucionais, nos levaram a problematizar esta divergéncia
entre o discurso e as praticas entendendo como modos de disciplinamento dos
sujeitos e das préticas cotidianas de uma instituicdo escolar - pela ocupacdo do
tempo, pelo controle das acbes corporais / comportamentais das criancas, entre

Mmuitos outros.
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Neste sentido, elaboramos um projeto de pesquisa* com objetivo de verificar
e analisar como as praticas escolares, corporais utilizadas pelos professores
serviriam para disciplinar as criancas em seu cotidiano. Mas, como na pesquisa
anterior (IC) os dados da entrevista ndo alcancaram nossas expectativas optamos
por fazer observagdes participativas dentro e fora das salas de aula, sobretudo nas
atividades que envolvessem o movimento corporal, com as aulas de Educacédo
Fisica (EF). Pois, de acordo com Bracht (2000), a constituicdo e instalacdo da EF
como préatica pedagoégica em instituicdes escolares emergem dos séculos XVIIl e
XIX, e foi fortemente influenciada pela medicina e pela instituicdo militar, que tinha
como pratica os exercicios sistematizados. Essa concep¢do estava sob um olhar
mecanicista do mundo, e era aplicada ao corpo e seu funcionamento para um

melhor desempenho e producéao.

Assim, 0 nascimento da EF se deu, por um lado, para cumprir a
funcao de colaborar na construcdo de corpos saudaveis e doceis, ou
melhor, com uma educagdo estética (da sensibilidade) que
permitisse uma adequada adaptacdo ao processo produtivo ou a
uma perspectiva politica nacionalista, por outro, foi também
legitimado pelo conhecimento médico-cientifico do corpo que
referendava as possibilidades, a necessidade e as vantagens de tal
intervencgao sobre o corpo (BRACHT, 2000, p. 73).

Desse modo, verificamos que histéria da EF no Brasil esta configurada sob os
mesmos preceitos que marcaram o histérico das creches, que surgem no final do
século XIX. Os preceitos: asilar, assistencial e higienista — que no caso das creches
— esteve sob responsabilidade da Igreja, com objetivo de atender filhos de maes
trabalhadoras e criangcas abandonadas, buscando garantir a sobrevivéncia e,
implicitamente, o disciplinamento dos futuros adultos para uma sociedade que se

organizava em uma perspectiva capitalista.

Assim, comegaram a se constituir os mecanismos de controle social® a partir

do movimento corporal.

* Projeto desenvolvido junto ao Grupo de Pesquisa Pensamento e Linguagem — GPPL com sede na
Faculdade de Educac¢éo da Unicamp e coordenado pela Profa. Dra. Ana Luiza Bustamante Smolka. A
pesquisa resultou no trabalho de conclusdo do curso de especializagdo em Psicologia Educacional no
E)erl’odo entre 2005 a 2007.

Vale lembrar que a Psicomotricidade assim como a Psicologia também serviram de instrumento
para avaliacdes e medi¢bes que determinaram padrdes e se prestaram a legitimar praticas de
exclusé@o em instituicbes com objetivos escolares.
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Neste intento, buscamos as contribuicdes de Michel Foucault em sua obra
Vigiar e Punir (2004) para entendermos “como as relacdes de poder se estabelecem
historicamente nas instituicbes de ensino” e, neste estudo, sobretudo, “das marcas
da disciplina no corpo infantil”. Para tanto, buscamos argumentos sobre “o histoérico
das instituicbes que foram criadas para contencdo de corpos desarmoniosos ou a
serem moldados, como: as prisdes, 0os manicOmios, os quartéis, as escolas e etc.”
(CARDOSO, 2007, p. 9).

Desse modo, os estudos de Foucault foram fundamentais para a problematica
gue nos propusemos no trabalho e, mesmo “assumindo a perspectiva da Psicologia
Histérico-Cultural, consideramos que o dialogo entre estas duas perspectivas nos
ajuda[ria] a compor o cenéario para o desenvolvimento da pesquisa”. Assim, foi
proposto um dialogo entre as duas perspectivas teoricas - sobre a disciplina corporal
nas escolas - pois entendemos, naquele momento que elas “se cruzam ao abordar
0S aspectos sociais, culturais e histéricos que sdo produtos das relagbes humanas e

se representam nas praticas sociais” (ID., 2007, p. 9-10).

Com esta proposta, fomos realizando nossos de estudos sobre a disciplina e
a indisciplina (AQUINO, 1996) nas escolas e sobre a histéria do corpo (VIGARELLO,
2003; ORLANDI, 2004; SOARES, 1998; MAUSS, 1974; ELIAS, 1994; FOUCAULT,
2004; WALLON, 1979); concomitante a estes, iniciamos as observagdes
participativas, em uma escola publica® na periferia da cidade de Campinas-SP, as
quais foram realizadas durante seis meses, entre marco e agosto do ano de 2006.
Durante este periodo iamos a escola publica duas vezes na semana para 0O
acompanhamento e observacfes com duas turmas de primeiros anos do ensino
fundamental (ja com 9 anos de duracado). Durante e apoés as atividades e as relacfes
observadas eram realizados os registros no diario de campo, dessa forma,
estavamos o tempo todo com papel e caneta em punho, este exercicio durante as
observacdes nunca eram completos, sobretudo pela impossibilidade de
acompanharmos com a escrita a grandiosidade dos detalhes produzidos nas
relacdes (fato que deve incomodar todos 0s pesquisadores que se apropriam desta

metodologia), sendo assim, nossas estratégias nao eram diferentes da maioria dos

® Informamos que os detalhes da construcdo de nossa ida e as experiéncias, 0s encontros, as
relagdes que construimos na escola estdo narrados no CAPITULO 3 - A COMPLEXIDADE DAS RELAGOES
DISCIPLINARES EM UMA ESCOLA PUBLICA: DELINEAMENTOS DA PESQUISA.
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pesquisadores, ou seja, de anotar a situagdo, com coédigos (palavras resumidas,
desenhos, iniciais de nomes, entre varios) que sintetizassem as idéias para os
acontecimentos e relacdes serem lembrados depois, no exercicio da reflexdo, do

tentar entender as situacdes, muitas vezes, interpretando-as.

Neste exercicio de reflexdo, de reorganizacédo do diario, no aperfeicoamento
das descricbes das relacbes, e, mais, no exercicio de narrar as relacdes e 0s
acontecimentos para 0s grupos e colegas interlocutores. Percebemos que estas
sempre estiveram carregadas de inquietacbes, estranhamentos, sentimentos e
afetacBes que criavam em nés outras harrativas, outros modos de relato dos
acontecimentos que nos “tirava o chdo” e as quais ndo podiamos controlar. Estas
inquietudes nos acompanharam durante todo o processo deste trabalho e do qual

saimos, ainda sem uma saida.
E, nos acompanharam durante todo esse tempo, até, praticamente, agora.

Quando iniciamos este trabalho de mestrado, optamos por dar continuidade
as inquietudes que nao nos deixaram, que ndo nos abandonaram, que estdo em
nés. E, deste modo, nos apropriamos de parte do trabalho realizado na escola
publica em 2006, ou seja, nos apropriamos de algumas narrativas, alguns encontros
para compor e, se possivel, produzir um modo de problematizar as relagbes de
disciplinamento que se constroem nas instituices escolares, no corpo a corpo,

cotidianamente — com, pelo menos, mais sensibilidade.

Pois desde a nossa chegada a escola, desde a primeira vez, que entramos
nas salas de aulas percebemos que nossa presenca nao seria neutra mesmo!
Afirmamos isso porque ndo é possivel olhar para as relagdes, os acontecimentos
como constituidos apenas como algo de fora, ndo da para considerar que aqueles
movimentos, aqueles acontecimentos, aquelas relacfes pudessem se produzir sem
a nossa presenca, ou seja, tudo que é narrado passou por ndés, é parte de nés e nés
ajudamos a construir. Ndo da para narrar, de dentro (no sentido de participar),
qualquer relacdo que ndo considere o fato de a nossa presenca ser uma condicao
necessaria — ndo que nada pudesse acontecer sem a nossa presenca, longe disso —

mas, o que queremos frisar é que tudo que foi narrado, relatado, experienciado sé
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foi possivel naquele tempo, naquele espaco, naqueles corpos (professores, alunos e

pesquisador-eu), naqueles jogos de forcas, de poder como diria Foucault’.

Dessa maneira, nosso problema — sobre o disciplinamento corporal escolar —
esta presente em todas as esferas da sociedade, mas é pelo desafio de superar as
tradicionais dicotomias entre sujeito e sociedade, razdo e emocdo que buscamos
olhar pontualmente para as relagdes humanas produzidas dentro da escola. Sendo
assim, ela se torna um lugar por exceléncia para esta investigagdo. Ancorados pela
analitica do poder, segundo Foucault (2004, 2008), que constitui e é constituido por
um conjunto de técnicas e praticas discursivas produzidas historicamente e que tem
no poder disciplinar sua engrenagem para construcao de redes de praticas sociais

gue produzem efeitos de verdade.

Dentre muitas idas e vindas, configuracdes e re-configuragdes, incertezas e
incertezas, nao-saberes e nao-saberes, nosso objetivo principal, neste trabalho, é
problematizar e discutir o processo de disciplinamento corporal produzido pelas
relacbes de poder nas praticas institucionais de uma escola em seu cotidiano. E,
para tanto, estruturamos o trabalho em 4 capitulos, os quais apresentaremos

brevemente:

O primeiro “CAPITULO 1 - DISCIPLINAMENTO E INDISCIPLINA: O COTIDIANO
ESCOLAR EM FOCO” procuramos estudar o disciplinamento a partir das praticas
escolares, das praticas pedagdgicas, ou seja, encontramos em Aquino® (1996)
pesquisas que versam sobre as relacdes escolares, sobretudo, pela questdo da
indisciplina. No decorrer deste estudo (deste coletivo de autores), vérias foram as
formas que encontramos de dialogar, passamos por um momento de condensar a
discussdo que cada autor se propds, em seguida, organizamos alguns nucleos
tematicos para tornar a discussdo mais densa de acordo com assuntos discutidos de
diferentes formas de argumentacao, até chegarmos a proposta presente de trabalhar

com alguns autores escolhidos mediante seus argumentos, modos de problematizar,

" Esse posicionamento frente ao objeto de nossa pesquisa proporcionou-nos o0 encontro com uma
nova metodologia, a pesquisa-intervencao estruturada sobre cartografias. Esta discussé@o se encontra
no texto, item 3.2. O ENCONTRO COM A COMPLEXIDADE DA SALA DE AULA.

® Esta obra foi organizada por Aquino e conta com pesquisas de outros dez autores sobre as praticas
pedagogicas e a producao da indisciplina.
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referencial tedrico e, principalmente, o desdobramento que suas reflexdes nos

trouxeram neste percurso.

Dessa maneira, organizamos o0 capitulo em duas partes, na primeira
levantaremos os modos de conceituar a disciplina e a indisciplina e na segunda, as
implicagcbes que as préaticas escolares tém em relacdo ao disciplinamento
produzindo e reproduzindo pelas préticas sociais (escolares) o0s sujeitos
“disciplinares”.

Neste sentido, analisando os textos presentes em Aquino (1996) notamos que
desde a proposta de producéo do livro ao modo com que cada autor organizou o seu
texto, foi pela rubrica da indisciplina que as pesquisas foram produzidas, neste
sentido, esta forma de disciplinamento, ou seja, esta producdo das relacbes
escolares foi abordada, na maioria dos textos, por uma perspectiva moralista, e
mais, com valor moral negativo. Sendo que o préprio Aquino (1996) ao resgatar em
seu texto as “RecommendacBes Disciplinares de uma escola militar de 1922”
presenciou a consideracdo da indisciplina como uma pratica natural que deveria ser

controlada com os devidos castigos, ou seja, “as penas necessarias”.

Dessa forma, veremos com os estudos de Aquino, (1996), De La Talille
(1996), Pereira (2003), Cardoso (2004) e Schicotti (2005) que existe um argumento
muito freqlente entre os profissionais de educacdo em relacdo a dificuldade de
disciplinar os alunos, ou seja, da indisciplina dos alunos. Este argumento
responsabiliza a familia por alguns motivos como, de acordo com Aquino (1996, p.
48-49), por uma provavel “caréncia” de uma estrutura familiar, das quais todas as
familias que se organizam de modo diferente da tradicional familia patriarcal
estariam fadadas a essa dificuldade em educar seus filhos; outro argumento seria
por uma inversao de valores morais 0s quais essas familias, atualmente, ndo tém e
nao passam para os seus filhos; e, ainda, por estes pais ndo terem entendimento do
seu papel como responsaveis em dar bons exemplos a seus filhos, necessitando de
leis que garantam a educacgdo dos seus filhos os deixando mais irresponséaveis e

alheios aos “bons modos” necessarios a seus filhos. Nas palavras de Pereira (2003):

'os meninos de hoje’ sdo mais dificeis, mais indisciplinados, mais
desobedientes e consideram o “problema” da (in) disciplina como
sendo um “problema da familia”. Para elas [as professoras], as
criangas indisciplinadas s@o aquelas que néo tém limites na familia e
0S pais, 0OmissO0S Ou permissivos, S8o 0S responsaveis pelos
comportamentos indesejaveis dos alunos (PEREIRA, 2003, p. 6).
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Assim, este capitulo nos ajudara a compor, de um modo simplificado, as
concepcdes que circulam entre os profissionais que atuam nas escolas sobre os
modos de disciplinamento, neste caso, como as solugcdes para 0 problema da

indisciplina estdo sendo pensadas.

No CAPITULO 2 - O DISCIPLINAMENTO CORPORAL NAS INSTITUICOES ESCOLARES: A
LOGICA E A OPERAGCAO DO PODER DISCIPLINAR EM FOUCAULT temos o0 objetivo de
compreender o funcionamento das disciplinas que foram, segundo Foucault (2004;

2008) elaboradas, refinadas pela acdo do poder ao longo da histéria da sociedade.

A disciplina é uma técnica de exercicio de poder que foi, ndo inteiramente
inventada, mas elaborada em seus principios fundamentais durante o
século XVIII. Historicamente as disciplinas existiam ha muito tempo, na
Idade Média e mesmo na Antigiidade. Os mosteiros sdo um exemplo de
regido, dominio no interior do qual reinava o sistema disciplinar. A
escraviddo e as grandes empresas escravistas existentes nas colbnias
espanholas, inglesas, francesas, holandesas, etc., eram modelos de
mecanismos disciplinares. Pode-se recuar até a Legido Romana e, 14,
também encontrar um exemplo de disciplina. Os mecanismos disciplinares
sdo, portanto, antigos, mas existiam em estado isolado, fragmentado, até
os séculos XVII e XVIII, quando o poder disciplinar foi aperfeicoado como
uma nova técnica de gestdo dos homens. Fala-se, freqlientemente, das
invencbes técnicas do século XVIII - as tecnologias quimicas,
metallrgicas, etc. — mas, erroneamente, nada se diz da invencao técnica
dessa nova maneira de gerir os homens, controlar suas multiplicidades,
utiliza—-las ao maximo e majorar o efeito Gtil de seu trabalho e sua
atividade, gracas a um sistema de poder suscetivel de controld—los. Nas
grandes oficinas que comegam a se formar, no exército, na escola, quando
se observa na Europa um grande progresso da alfabetizacdo, aparecem
essas novas técnicas de poder que sdo uma das grandes invencgdes do
século XVIII (FOUCAULT, 2008, p. 105).

Neste sentido, buscaremos entender como os mecanismos disciplinares do
poder transformou, segundo Foucault (2004, 2008), a sociedade de soberania - a
qual tinha na figura do monarca o poder supremo que era exercido sobre 0s corpos
dos insurgentes com castigos e suplicios em pragas publicas — em uma sociedade
disciplinar, a qual utiliza de técnicas muito sutis, sem rituais de tortura, e, conseguem
disciplinar os corpos valendo-se de uma rede de poderes que controlam instancias
como o espaco, o tempo, o saber. E nesta l6gica, produz corpos Uteis e eficazes

para o bom funcionamento das instituicdes.

E a partir da idéia de que as disciplinas é uma forma do poder que
aperfeicoou suas técnicas ao longo da histéria da sociedade com a finalidade de

controle da vida dos homens que nosso estudo buscara entender os detalhes e o
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funcionamento dos mecanismos disciplinares tendo a escola como lugar de
operacdo destas técnicas. Ou seja, pretendemos olhar para as micro-relagdes
cotidianas que se dao no corpo a corpo, nas escolas, para entender a producao do
disciplinamento imerso na rede formada pelo poder. Pois, “a disciplina exerce seu
controle, ndo sobre o resultado de uma acdo, mas sobre seu desenvolvimento”
(FOUCAULT, 2008, p. 106).

No CAPITULO 3 - A COMPLEXIDADE DAS RELAGCOES DISCIPLINARES EM UMA ESCOLA
PUBLICA: DELINEAMENTOS DA PESQUISA, apresentaremos a escola publica na qual
realizamos nosso estudo de imersdo nas praticas escolares com a descricdo da
escola e a sua contextualizagdo no bairro, e seus agentes e sua realidade. Em outro
tépico narramos 0 nosso encontro com a complexidade das relagdes escolares, com
objetivo de mostrar como 0s sentimentos e as inquietudes nos mostraram novos
modos de problematizar as questdes sobre o disciplinamento, a transformacédo do

nosso olhar e de um modo de estar dentro das préticas de poder.

Apresentaremos a metodologia deste trabalho realizado pela pesquisa-
intervencdo que tem o compromisso de uma intervencdo de modo ativo e permite
gue o pesquisador também se torne instrumento da analise. JA as cenas
experienciadas foram cartografadas, narradas com seus afetos e inquietudes para
analisar as relagcdes complexas com objetivo de demonstrar o processo de producao

da pesquisa e do pesquisador.

A técnica de registro que foi a escrita, a narracao, a cartografia das cenas,
dos corpos, recriando assim historias, sensacdes, pensamentos e acdes a fim de
refinar a busca pelo objeto (que de tdo de fora era tdo de dentro, de tdo longe, téo
de perto, de tdo dos outros, tdo meu...). Nao era em vao que os alunos vinham até
minha carteira perguntar o que eu estava fazendo (enquanto escrevia, registrava),
ou seja, eu era o observador que era observado; 0 meu registro que poderia ser
outro, como: entrevistas com as professoras, filmagens das aulas; provavelmente,

nao provocariam em mim tal efeito.

E, no CAPITULO 4 - RELATOS DE UMA EXPERIENCIA NAS RELAGOES DE PODER:
PRATICAS DISCIPLINARES E CONSTITUIGAO DE SUJEITOS, apresentaremos algumas
cartografias produzidas a partir das experiéncias vividas dentro de uma escola,

dentro de uma sala de aula para entender, mesmo diante de tanta complexidade, a
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producdo do disciplinamento naqueles encontros, naqueles corpos, haqueles

sentimentos em movimentos produzindo utilidades e resisténcias.

Escolhemos neste capitulo apresentar trés cenas, ou seja, trés cartografias
gue nos marcaram e foram fundamentais para a problematica deste trabalho. Na
primeira cartografia mostramos como o0s instrumentos disciplinares estédo
organizando o tempo, 0 espaco e 0S corpos; mais especificamente, mostramos 0s
“rituais” disciplinares que as instituicdes de ensino se valem, desde os sinais
sonoros de entrada e saida das salas de aula, a organizagdo das filas, a
organizacao das salas de aula, com suas mobilias e lugares ocupados por criancas,
professores e pesquisador; e o funcionamento dos instrumentos: a vigilancia, a

sancao (castigos) e o exame.

Na segunda cartografia, 0 duro ou mole, foi problematizado a partir de uma
atividade de abstracdo que os alunos deveriam classificar os objetos de desenhados
entre duros ou moles. Neste episédio vimos como o poder tem seus modos sutis de
funcionar e que até o modo de pensar, de abstrair esta preso a uma légica de
utilidade que o poder disciplinar desenvolveu a fim de tornar mais eficaz os modos

de pensar, conhecer, ser.

Na terceira cartografia, o avidozinho, narramos as relagcdes entre
pesquisador-aluno-professor-instituicdo com seus afetos e sentimentos que nos
capturaram. Para tanto, dividimos a cena em trés partes. Na primeira, eu-
pesquisador observo uma crianga que brinca com o lapis enquanto a professora
passa uma atividade na lousa e todos os alunos estdo copiando. Na segunda, eu-
pesquisador descrevo o processo de interacdo que ocorreu entre a crianca e o eu-
pesquisador. E, na terceira, 0 contexto da sala de aula quando a professora vé o

brincar da crianca e os modos de afetacdo que surgiram deste acontecimento.

Esta cartografia nos mostrou outra face do poder disciplinar. Pois olhando
para as praticas escolares é possivel descrever os instrumentos do poder, mas o
mais importante para nés foi ver, experimentar uma forma diferente do poder, a
resisténcia. Assim foi possivel romper com uma idéia hierarquica do poder nas
praticas escolares e perceber que o0s sujeitos capturados pela légica do poder
também sao capazes de criar “saidas”, linhas de fuga, verdadeiras rupturas nas

relacdes de poder.
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E, finalizando nas CONSIDERACOES FINAIS ressaltamos que nossa contribuigdo
foi pensar o disciplinamento corporal baseado nas relagdes de forga, de poder que
organizam o funcionamento das engrenagens das instituicbes capturando as
praticas e os sujeitos. Mas o objetivo ndo é falar mal do poder, julga-lo, nega-lo. O
que € importante para nés é pensar nos processos de disciplinamento que ocorrem
dentro desta logica. Neste sentido, nossa contribuicdo se volta para as praticas
escolares cotidianas, baseados nesse modo de entender o funcionamento da
sociedade e consequentemente das escolas (como instituicbes disciplinares) das
quais somos agentes, objetos, instrumentos, ou seja, Somos a propria engrenagem

para o funcionamento do poder e dos processos de disciplinamento.



CAPiITULO 1

DISCIPLINAMENTO E INDISCIPLINA: O

COTIDIANO ESCOLAR EM FOCO.
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O objetivo deste capitulo é problematizar e discutir os modos como o
disciplinamento é entendido dentro das escolas na atualidade. Para tanto, trazemos
para esta discussao alguns dos trabalhos que julgamos importantes nesta etapa do
estudo. Assim, utilizamos a obra Indisciplina na escola: alternativas tedricas e
praticas, organizado por Aquino (1996), e como se trata de uma coletanea composta
de textos de professores de universidades publicas do estado de Sdo Paulo — muitos
dos textos séo inspirados nas experiéncias desses autores enquanto pesquisadores
— dos quais escolhemos os textos de Aquino, Carvalho, De La Taille, Lajonquiére e
Rego (1996). Outro aspecto importante sdo as diferentes abordagens teoricas das
quais o0s autores se pautam para discutir no contexto escolar a tematica. Este estudo
nos mostrou algumas formas de conceber e problematizar as implicacbes das
relacbes de disciplinamento presentes no cotidiano escolar, de acordo com

pressupostos teoricos e abordagens diferenciadas.

Para tanto, dividimos o capitulo em duas partes. A primeira se refere a
questdo conceitual sobre os significados e interpretagdes das palavras
disciplina/disciplinamento e indisciplina no contexto escolar, isto €, o que dizem os
dicionarios e 0 modo como os autores discutem a questdo. A segunda se pauta na
busca da concepcdo de pelo menos dois estatutos que estdo presentes na
discusséo apresentados pelo conjunto de autores e que julgamos fundamental para
entender a construcdo da argumentacao e da elaboracdo em relacdo a tematica, sao

eles: o sujeito e sua implicagao nas praticas sociais.

1.1. MODOS DE PROBLEMATIZAR O DISCIPLINAMENTO E A INDISCIPLINA NO

CONTEXTO EDUCACIONAL

Quando iniciamos a discussdo sobre a tematica disciplinamento, uma das
primeiras questfes “conceituais” que emergiu na apresenta¢do da problematica foi o

entendimento, a diferenciacdo dos termos: disciplina e indisciplina, ou seja, os
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limites e as possibilidades de sentido diante do fendmeno localizado nas instituicoes
escolares; bem como, as implicagfes que a escolha do referencial tedrico traz sobre

as formas de abordar/ problematizar a questéao.

Dessa forma, com a leitura da coletanea de textos organizada por Aquino
(1996) confirmamos que esta dificuldade n&o era s6 nossa e, portanto, fomos em

busca de alguns dos significados que séo atribuidos a esta(s) palavra(s).
Em relacdo a etimologia da palavra disciplina, segundo Houaiss é:

lat. disciplina,ae 'acdo de se instruir, educacdo, ciéncia, disciplina,
ordem, sistema, principios de moral', cog. de discipulus; ver disc-;
f.hist. sXIV disciplina, sXIV disciplia, sXV deceplina, sXV deceprina,
sXV disciplina” (Dicionario eletrénico).

Para ampliar os modos de entendimento do significado desta(s) palavra(s)
(disciplina e indisciplina) no contexto escolar, optamos por dialogar com os autores:
De La Taille, Carvalho e Rego (1996), que problematizam as formas de conceber o
disciplinamento focando as representacdes e repercussdes que esta(s) adquire(m)

no contexto escolar e tem incomodado tanto educadores, familia e sociedade.

Segundo De La Taille, “o texto que o professor Jalio Aquino nos propde
escrever versa sobre a in-disciplina. Tivesse ele tido a idéia de organiza-lo décadas
antes, talvez escolhesse disciplina na escola.” (grifos do autor). Este trecho mostra
como a questdo da indisciplina se tornou um dos principais problemas da escola na
atualidade, pois estamos inseridos em um mundo no qual os valores e as relacdes
estdo cada vez mais dinamicos e mutaveis. As conhecidas e tradicionais formas de
ensinar ja ndo sado suficientes para atender a demanda que extrapola os limites do

gue era considerado ideal para uma boa educacao (1996, p. 9).

Sobre os preceitos da “boa educacéo”, Pereira (2003, p. 15) relata em seu
trabalho que os professores formados na década de 1960 sentiram a mudanca do
comportamento dos alunos — indisciplina — sobretudo apés as décadas de 1980 e
1990 quando a escola se abriu para a comunidade, para a familia, tornando-se
direito da crianca garantido por leis (ECA, Constituicdo Federal e LDB). Com essas
mudancas, para alguns professores a escola perdeu sua autoridade e “a moral e 0s

bons costumes” perderam-se no espaco pedagdgico.
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De La Taille (1996) faz uma consideragéo sobre a abordagem do problema da
indisciplina ao considerar duas razdes importantes para isso. A primeira, refere-se
ao risco de “cair no moralismo ingénuo e, sob a aparéncia de descrever o real, tratar
de normatiza-la”. A segunda, diz respeito ao “reducionismo, que explica um fato por
uma unica dimensao”, ndo considerando, muitas vezes, 0 contexto em que esta
inserido, desprezando-se caracteristicas sociais, culturais e histéricas, e tratando o

assunto de maneira isolada (1996, p. 9).

O risco deste reducionismo aparece, de forma frequente, quando a disciplina
€ entendida como conjunto de normas e a indisciplina pode ser entendida de duas
formas: primeiro como a revolta contra estas normas se representando com
desobediéncia; e, segundo pelo desconhecimento dessas normas que pode traduzir-

se pelo “caos dos comportamentos, pela desorganizacéo das relacdes”.

Esse conceito reducionista é chamado pelo autor de abordagem tradicional
para o significado de disciplina. Pois nele, a escola tem o papel de disciplinar os
alunos conforme os padrbes éticos e/ou religiosos, frutos de uma tradicdo de uma
sociedade aristocrata e elitista que tratava a educacdo como instrumentos de
diferenciacdo e exclusdo, seja, como exemplo, a partir dos manuais de boas
maneiras encontrados em Elias (1994) seja nos registros das atas e termos de
visitas dos Inspetores Escolares descritos em Pereira (2003, p. 23-54); e, neste
ultimo, os professores determinam o conjunto de normas que os alunos deverdo
cumprir para o0 bom andamento das atividades e do trabalho, ou seja, o professor
dita as regras e o aluno obedece. Desse modo, o professor, muitas vezes, se torna
vigilante dos alunos, e essa disciplina que se impde esta pautada no autoritarismo,
na coagéo, que por sua vez, possibilita o castigo, a punicdo — como em instituicbes

militares.

No estudo de Carvalho (1996) a discusséo se da a partir dos esclarecimentos
dos termos e expressdes discursivos, principalmente as relacionadas com o ensino
e a aprendizagem. Desse modo, sua analise a partir de definicbes encontradas em
um dicionério da lingua portuguesa, referente a palavra disciplina, e os significados
que esta detém como préprios e suas variagdes encontradas no discurso escolar,

ligados as atividades escolares.

Sendo assim, Carvalho se reporta ao “dicionario Caldas Aulete (1964)”

(p.131) e dele extrai os seguintes significados para a expressao disciplina:
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1. instrucao e direcdo dada por um mestre a seu discipulo

2. submissao do discipulo a instrucdo e direcao do mestre

3. imposi¢cédo de autoridade, de método, de regras ou preceitos 4.
respeito a autoridade; observancia de método, regras ou preceitos

5. qualquer ramo de conhecimentos cientificos, artisticos,
linglisticos, histéricos, etc.: as disciplinas que se ensinam nos
colégios.

6. 0 conjunto das prescrigdes ou regras destinadas a manter a boa
ordem resultante da observancia dessas prescricbes e regras: a
disciplina militar; a disciplina eclesiastica.

O autor nos mostra que a maioria dos itens (de 1 a 5) fazem referéncia direta
a educacao e o ultimo item (de namero 6) que trata do uso eclesiastico ou militar.
Porém, é neste ultimo item (6) que contém a idéia predominante acerca da disciplina

e que esta presente na fala dos profissionais de educacéo.

Essa é a primeira “provocacdo” que o autor nos coloca e da qual parte para
sua argumentagdo e discussdo da tematica. Ou seja, embora as idéias e 0s
pressupostos da disciplina escolar estejam pautados em regras e normas de

condutas sociais, seu exercicio nao é utilizado no contexto escolar.

Sendo assim, o discurso dos profissionais acaba se fixando em outros
modos/modelos de educacao: contexto da vida militar e da vida eclesiastica. E esta
disciplina requer um controle sobre o comportamento como um valor que é
fundamentado pelos objetivos de cada instituicdo. A primeira (vida militar) se
estrutura para ter uma forca armada pronta para conflto e a segunda (vida
eclesiastica) de atingir a “santidade”. Na escola o termo disciplina esta relacionado
com a aprendizagem das ciéncias e demais areas da cultura como descrito acima no
item 5 do dicionario; e ainda fundamentada em uma fixacado/repeticdo de

comportamentos o que se expressanos itens 1, 2, 3,4 e 6.

No entanto, quando a escola se reporta (se refugia) na mesma concepc¢éo de
disciplina da educagdo militar e/ou eclesiastica, acaba adquirindo a necessidade de
criar ordens fixas e imutaveis de comportamentos. Dessa forma, o objetivo do
processo educacional passa a se fundamentar na fixagcdo de certos comportamentos

e ndo na transmissao de conhecimentos, habilidades ou atitudes.

Contudo, o autor nos coloca que para entendermos as causas da disciplina e

da indisciplina é necessario entender o vinculo entre a disciplina enquanto area do
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conhecimento e a disciplina como comportamento/procedimento fixo, “vinculo que é

proprio e especifico da relagéo escolar” (CARVALHO, 1996, p.132).

E mais, que um recorte como esse pressupde uma renuncia a tentacdo de
imaginar que ha uma verdadeira disciplina. Ndo da para encaixar a disciplina em
apenas um tipo de comportamento chamado, comumente, de disciplinado, ou a uma
crenca responsavel por véarias das aflicbes tidas em relacdo a suposta indisciplina
dos alunos. Desse modo, ndo é possivel reconhecer que a disciplina ou a
indisciplina possa se referir a um conjunto fixo de modalidades de comportamento,
mas sim a uma série de atitudes que variam conforme os diferentes contextos

sociais em que o individuo se encontra em dado momento.

Dessa forma, Carvalho (1996) considera que os itens 3 e 4 do dicionario que
dizem sobre as concepcdes de regras e métodos e as questbes da disciplina escolar
e afirma que n&o é possivel buscar uma definicdo l6gica de uso para nenhum dos
termos, pois eles sao de dificil clarificacdo, e ressalta a importancia de se atentar
para o equivoco que ocorre com a disciplina que na busca das regras e métodos de
uma substancia Unica, abstrata e descontextualizada nos lugares onde estas

experiéncias ocorrem como praticas sociais e linguisticas.

Em seguida, afirma que “a disciplina ndo necessariamente precede de forma
discursiva o trabalho, mas concretiza-se em um trabalho”, ou seja, nem sempre as
regras e métodos estardo postas de forma clara, verbal. E conclui que a atividade do
professor de ensinar e a atividade do aluno em aprender estdo mediadas por uma
acdo regrada e metddica e que ndo, necessariamente, estardo ligadas a “boa
ordem” (CARVALHO, 1996, p. 134, grifos do autor).

Para Rego uma discussdo pautada no significado da disciplina no meio
educacional foi buscada nas definicdes no dicionario Aurélio B. H. Ferreira (1986) e

reflete sobre as diversas interpretacoes.

Segundo o dicionario o termo disciplina pode ser definido como
‘regime de ordem imposta ou livremente consentida. Ordem que
convém ao funcionamento regular de uma organizacdo (militar,
escolar, etc.). Rela¢cBes de subordinacdo do aluno ao mestre ou ao
instrutor. Observancia de preceitos ou normas. Submissdo a um
regulamento’. E, disciplinar, o ato de ‘sujeitar ou submeter a
disciplina: disciplinar uma tropa. Fazer obedecer ou ceder;
acomodar, sujeitar; corrigir: Procurou disciplinar o0s instintos
selvagens da crianca’. E ainda, disciplindvel como ‘aquele que pode
ser disciplinado’. Ja o termo indisciplina refere-se ao ‘procedimento,
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a

ato ou dito contrario a disciplina; desobediéncia; desordem;
rebelido’. Sendo assim, indisciplinado é aquele que ‘se insurge
contra a disciplina (FERREIRA, 1986 apud REGO, 1996, p. 85).

A partir desta exposicdo a autora chama a atencdo para as diversas formas
de se entender estes termos e mais como eles ressoam no cotidiano escolar. Dessa
forma, apresenta alguns exemplos de como esses termos se representa na escola.
Por exemplo, entende-se o disciplindvel como aquele que se submete de modo
passivo ao conjunto de normas estabelecidas; o disciplinado como aquele que
obedece e mediante ao regimento cede as determinacdes; entende-se como
disciplinador, aquele que modela que impde, cria e se apropria das normas para
disciplinar; “ja o indisciplinado é o que se rebela, que ndo acata e ndo se submete,
nem tampouco se acomoda, e, agindo assim, provoca rupturas e questionamentos”
(REGO, 1996, p. 85).

Nesse sentido, Rego (1996) defende a idéia de que a maneira como 0s
educadores explicam a indisciplina ird gerar muitas consequéncias a pratica
pedagdgica, uma vez que sob essa visdo existem elementos que podem intervir ndo
apenas “nos tipos de interacBes estabelecidas com os alunos e na definicdo de
critérios para avaliar seus desempenhos na escola, como também no
estabelecimento dos objetivos que se quer alcancar”. Portanto, se a indisciplina na
escola for entendida como: comportamento inadequado, desviante, que se expressa
como rebeldia, desacato, intransigéncia, desrespeito, falta de educacéo, bagunca;
ou mesmo dificuldade do aluno em se ajustar as normas. Significa que o
entendimento da disciplina se volta para “obediéncia cega” ao conjunto de normas
estabelecidas, assim como, um requisito fundamental para o bom andamento das
atividades escolares. Neste caso, as regras vao ocupar o papel primordial na relacao
pedagdgica e qualquer manifestagdo do aluno, seja por conversas, questionamento,
desatencao, serd vista como indisciplina; e somente o contrario é considerado ideal,

criancas quietas, tranqtiilas e passivas.

A partir do esforco em entender a disciplina, a discusséo apresentada sobre
um principio explicativo pautado na necessidade da disciplina para a vida social,
nesse sentido, “pressupde a criagdo e o cumprimento de regras e preceitos capazes
de nortear as relacdes, possibilitar o didlogo, a cooperacéo e a troca entre membros

deste grupo social”. Desse modo, a escola enquanto lugar de relacGes e préticas
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sociais entre sujeitos, também necessita “de regras e normas orientadoras do seu
funcionamento e da convivéncia entre os diferentes elementos que nela atuam”.
Neste contexto, as regras e normas deixam de ser entendidas e valorizadas como
instancias modeladoras, restritivas e passam a ser entendidas como condicao
necessario ao convivio social, assim como, um processo organizador dos contetdos
e das praticas, pois sem questionamentos e inquietagdes ndo se produz “desordem”
para que o processo de um nova ordem seja iniciado (AQUINO, 1996, p. 51).
Portanto, Rego propbde que a disciplina ocupe um outro lugar no contexto
educacional, ou seja, que a disciplina no ambiente escolar seja pautada no ato de
educar, no estabelecimento de parametros e limites para uma nova configuragcdo na

relacdo pedagdgica; e que a indisciplina ndo seja vista como moralizante.

1.2. O SUJEITO E AS PRATICAS SOCIAIS NAS ESCOLAS: DISCUSSOES ACERCA

DO DISCIPLINAMENTO

Para refletirmos sobre as diferentes formas de problematizar e conceber a
relagdo entre sujeito e pratica social, escolhemos dialogar com trés interlocutores em
Aquino (1996), sao eles: De La Taille; Lajonquiére; e Aquino.

7

Nosso objetivo nesta fase é entender como que 0S pressupostos tedricos
destes autores vdo marcando seus modos de olhar, problematizar e propor
alternativas préticas a partir da elaboragdo sobre a tematica, ou seja, considerando
que o arcabougo teodrico reflete os diferentes modos de se relacionar com o
problema. Pois, no decorrer dos estudos, percebemos que, embora os autores
apresentem e discutam a problematica com argumentos diferentes, existe uma
convergéncia entre o modo de encaminhar a discussdo e a proposicdo de

alternativas praticas, ou seja, em modos de agao.

No texto de De La Taille, A indisciplina e o sentimento de vergonha (1996), o
autor apresenta uma andlise sobre a indisciplina na sala de aula e sua relagdo com
a moralidade e o sentimento de vergonha. Para tanto, cita como um dos fatores que

determina a ocorréncia da indisciplina, justamente, o enfraquecimento desse vinculo
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entre as outras duas instancias. Assim, ele explica que a origem do sentimento de
vergonha esta associada a exposi¢cdo da pessoa ao colocar-se como objeto do
olhar, da escuta e do pensamento dos outros, sendo assim, o sujeito vai se constituir
a partir da relacdo com um outro. Neste caso, a vergonha resulta em um papel
diferente do qual estamos acostumados, pois a cremos como um julgamento
negativo do outro; e para muitas pessoas 0 sentimento de vergonha pode estar

vinculado ao sentimento de inferioridade.

Desse modo, uma pessoa pode sentir-se envergonhada ao ser chamada de
feia; ou se chamada a atencdo em sala de aula; ou, ainda, por ter obtido a menor
nota em uma prova. Entretanto, uma pessoa também pode se sentir envergonhada
ao receber um elogio em publico que, neste caso, € um julgamento positivo, ou seja,
de uma forma ou de outra, a vergonha pode estar vinculada ao fato da pessoa se
sentir um objeto do olhar de outrem. Todavia, “quando esse olhar for critico,
negativo, a vergonha encontrard sua traducdo mais frequente: sentimento de
rebaixamento, desonra, humilhacdo” (DE LA TAILLE, 1996, p. 12).

De acordo com o autor, e seu referencial piagetiano, dados levam a pensar
gue o surgimento do sentimento de vergonha se da em torno dos 18 meses de
idade. Periodo no qual a crianca se reconhece no espelho, ou ainda, quando a
crianca toma consciéncia de que é objeto do olhar de outrem. O autor prossegue
afirmando que apds a tomada de consciéncia que a crianga criou a partir da sua
prépria perceptibilidade, o sentimento de vergonha sempre se fara presente. E, para
lidar com este, ela tera como uma de suas “tarefas”, do seu desenvolvimento,
aprender a “lidar com esta vergonha, associando-a a certos valores, legitimando

certos olhares e deslegitimando outros” (ID., p. 12).

E, portanto, a vergonha® e a percepcéo do outro em relacéo a si levara a uma
autonomia que se fortalecera quando as for¢as dos olhares alheios forem diminuidas
pela prépria crianca, € quando os olhares dos amigos passam a ter maior

importancia do que o dos pais e depois, do que dos professores na escola.

Assim, ela terd seus préprios critérios “que nao serdo necessariamente mera

cépia ou pura internalizacdo daqueles impostos (embora estes permanecam

° Importante salientar que este modo de conceber a vergonha esta entendido como aspecto
psicolégico e do referencial do qual se vale o autor, mas ha outros modos de compreensdo como, por
exemplo, pelo aspecto moral, do ético, ou da diferencga.
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influindo a vida toda)” (ID., p. 13), e, desta forma, ela podera sentir vergonha sozinha
e dos seus proprios atos. Contudo, esse sentimento ponderado é necessario ao
equilibrio psicolégico.

Resumindo: a vergonha é, no seu ‘grau zero’, o sentimento de ser
objeto da percepcédo de outrem; na sua forma mais elaborada, tal
percepcdo € associada a valores positivos e negativos, sendo a
vergonha relacionada aqueles negativos. Uma vez que a tendéncia
a afirmacgédo do Eu, a construcdo de uma imagem positiva de si, é
necessidade psicolégica basica, a vergonha é sentimento sempre
possivel e temido, motivagcdo de escolha de conduta e esfor¢cos. No
inicio do desenvolvimento, o olhar alheio, notadamente dos pais, €
todo-poderoso, formando as primeiras camadas da imagem de si;
depois, este olhar é em parte relativizado tanto na sua origem,
quanto no seu juizo (DE LA TAILLE, 1996, p. 13).

Dessa forma, a vergonha é um conceito baseado na relacdo entre a crianca,
o olhar do outro que na escola tem na figura do professor sua maxima
representatividade, e sua percepcdo de ser observada. Esse estatuto dado a
vergonha representa-se como produto da relagdo entre sujeito, a crianca, 0 aluno e

as préticas sociais da escola, da familia.

Nesse contexto, o autor busca entender a origem da moralidade e o
sentimento de amor em pensadores como Freud e Piaget, e, segundo ele, os dois
concordam que a origem da moralidade situa-se na relagdo da criangca com seus
pais e destacam a importancia do sentimento de amor na relacdo. Dessa maneira, a
crianca obedece as ordens dos pais por temer perder seu amor, e esse temor pela
perda de amor pode significar perda de protecéo, confianca e afeicdo de quem se
ama. Sendo assim, o autor explica que a obediéncia de uma crianca, além de se
reportar na protecdo contra um possivel medo, ou ainda, por medo de punicéo, diz
mais, que essa obediéncia pode se configurar mediante ao medo (da crianga) de se

envergonhar perante a pessoa amada.

Dessa forma, a qualidade da interacao social sera determinante para o grau
da moralidade que a crianca associara a sua propria imagem. Considerando, claro, a
importancia que o olhar alheio e 0 meio exercem neste processo. Para tanto, é
necessario entender as influéncias de outros ambientes como a familia e a escola, e
desta forma, havera uma possibilidade de explicar alguns comportamentos

indisciplinados a partir do enfraquecimento da relagdo entre vergonha e moral.
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O vinculo entre as duas instancias: indisciplina e moral, da-se gragas aos
pontos de ancoragem das duas, pois, ambas abordam o problema da relagdo do
individuo com um conjunto de normas, e assim, os comportamentos indisciplinados
se traduzirem pelo desrespeito aos colegas, professores e a escola. J& a moral é um
construto (de normas) que tende a organizar, mostrar as possibilidades que o sujeito
tem em relacdo as préticas, ou seja, 0 sujeito para participar das relacées devem

conhecer os modos, 0s contratos que sao instituidos para que a pratica aconteca.

Quando o autor se debruga sobre a dimensdo da moralidade para entender a
indisciplina, ele diz ndo condenar, moralmente falando, nem ao aluno que exerce a
indisciplina, nem ao aluno que segue as normas escolares de comportamento, pois
este, ndo necessariamente € um amante das virtudes, ou seja, pode ser que o medo
de castigos e puni¢des o influencie. Por outro lado, a indisciplina que mais incomoda
sdo as compostas de atos traduzidos em desrespeito. Desse modo, é comum ouvir
de alguns professores, antes de entrarem nas salas de aula, frases do tipo: “L4 vou
eu mais uma vez para o tormento daquela sala de aula!”, ou entdo: “Néo vejo a hora
das aulas acabarem para que eu ndo precise mais encontrar com fulano, oh menino

que perturbal!”.

Nesse sentido, De La Taille (1996) levanta algumas questdes com foco na
moralidade e faz uma andlise de como o enfraguecimento da relacéo
vergonha/moral pode nos mostrar alguns indicios, assim como as causas da
indisciplina que atrapalham o andamento e a ordem tanto na sala de aula como na
escola como um todo. Sobre isso, o autor propde pensarmos esse fenbmeno de

forma extrema, ou seja:

se 0 essencial da imagem que os alunos tém de si (e querem que 0s
outros tenham deles) inclui poucos valores morais, se seu ‘orgulho’
alimenta-se de outras caracteristicas, € de se esperar que sejam
pouco inclinados a ver no respeito pela dignidade alheia um valor a
ser reverenciado, nem a considerar seus atos de desobediéncia
como correspondentes a uma imagem positiva de si (afirmacédo da
propria dignidade, como no caso da revolta contra a autoridade).
N&o sentirdo nem vergonha nem orgulho de suas balburdias. Nao
sentirdo nada. O olhar reprovador do professor ndo tera efeito: seus
cenarios sdo outros, suas platéias sao outras (DE LA TAILLE, 1996,
p. 20).
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Assim, essa andlise extrema e global é levada para outro lugar e que nos
inspira como exemplo vivido. E o caso do caos do transito nas ruas e estradas onde
0s motoristas desejam que os demais admirem seu carro, porém, nao aceitam
nenhum julgamento quanto a sua forma de dirigir seu veiculo. Assim como 0s
motoristas, os alunos querem ser admirados, todavia, ndo conseguem se ver
apontados ou condenados por seu comportamento “desviante”, pois se alguém fizer

serd chamado de “moralista” recebendo a critica como insulto.

Essa analogia se faz presente no cotidiano das escolas, na qual ou o
professor se impbe pessoalmente por suas proprias caracteristicas, ou nada
acontece, ja que sua funcéo social é desprezada pelos alunos. Esse desprezo se da
em praticamente todos os niveis da sociedade, e se legitima desprivilegiando a
esfera publica. Com isso, pode ocorrer uma inversdo de legitimidade dos olhares: “é
o aluno quem olha e julga. A vergonha possivel fica por conta da escola e dos
professores”. A tenséo pode atingir tais niveis nos quais o professor pode até ter que
ouvir do seu aluno a seguinte indagacao: “quem é a senhora para me dar ordens e
me repreender? Eu estou pagando!” (ID., p.21). O papel do professor deixa de ser o

de ensinar e passa a assumir a tarefa de motivar o aluno a continuar na escola.

Esse exemplo é recorrente na fala de professores de muitas faixas etérias,
sobretudo em escolas particulares. O que possibilita entender que a indisciplina se
configura a partir do desrespeito que extrapola os valores morais das relacdes
institucionais. Assim, uma explicacdo bastante recorrente entre profissionais da
educacao e, que, atualmente, comp8e o grande “discurso pedagdgico” é a inversao
dos valores da familia. Nas quais, as relagfes familiares, a organizacdo da estrutura
da familia sai do adulto e passa a centralizar-se na crianca. Esta forma de
organizacao das familias reflete nas reclamacfes e nas dificuldades em relagdo ao
limite das criancas. E assim, nem os pais nem os professores sabem o momento de
impo6-lo por medo de frustrar as criangas. Essas dificuldades mostram uma realidade

na falta de esclarecimentos e objetivos com a educacéo de criangas e adolescentes.

Mediante a tantas dificuldades, De La Taille (1996) diz aos professores que a
indisciplina na sala de aula ndo se da por falhas psicopedagdgicas. Pois o que esta
em jogo sdo os lugares que a escola e a moral ocupam na sociedade atual. Dessa
forma, os professores precisam se preocupar com a qualidade e seriedade do

ensino baseados em relacfes e atividades apropriadas as criancas e apoiadas em



35

alguns valores sociais no qual a crianca se perceba parte da relacdo e que assim
como todas as outras relagdes, também ha limites. Pois, a humilhagdo, assim como
a violéncia, estao longe de resolver algum problema, pelo contrario, sé faz promové-
los.

Dessa forma, o autor faz alguns apontamentos, para guiar os educadores,
ancorado em um didlogo ético e em um conjunto minimo de normas para as
relacdes interpessoais (de ensino), ele propde: reforcar no aluno sua dignidade e o
sentimento como ser moral; ter conhecimentos consistentes; respeito ao outro; e, ao
espaco publico. Para tanto, cabe a escola lembrar e fazer lembrar aos alunos e a
sociedade, “que sua finalidade principal € a preparacdo para o exercicio da
cidadania”. E conclui: “ndo existe democracia se houver completo desprezo pela
opinido publica” (DE LA TAILLE, 1996, p.23 grifos do autor).

No trabalho de Lajonquiere (1996), A crianga, “sua” (in)disciplina e a
psicandlise, o autor se reporta nos pressupostos da Psicanalise para refletir sobre as
condicbes que o0 sujeito se encontra e as causas do ato indisciplinado que tanto o

incomodam.

Assim, problematiza a posicao de alguns educadores em suas praticas de
ensino e o0s considera como prepotentes quando estes tentam entender a
indisciplina de determinado aluno querendo entender as causas em sua
singularidade subjetiva. Desse modo, o autor afirma que essa pretensdo do
professor esta fadada ao fracasso, e esta é somente uma forma de tentar

individualizar um problema que se faz presente nas relacdes de ensino.

O que o professor consegue é cooperar para a psicologizacdo do cotidiano
escolar. Lajonquiére (1996) afirma ainda, que a suposicdo de uma instancia
psicolégica na qual se encontra a indisciplina escolar, ou ainda, que é (seria)
possivel obter um saber a seu respeito, corrobora para o surgimento de uma
“maquinaria” de avaliacdo, diagndstico e tratamento escolar, alimentando uma

sistematica rede de empresas pedagogicas.

Sendo assim, o0 autor traz uma preocupacao bastante fundamentada quanto
ao papel do professor em relacdo a indisciplina, principalmente pelo “uso-fruto” da

Psicologia,
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Nesse sentido, interrogar-se sobre o que justifica o agir disciplinar
docente de todos os dias seria, precisamente, desestabiliza-lo, uma
vez que se acabaria por assinalar seu carater quase sempre
caprichoso, embora “justificado” psicologicamente. Em outras
palavras, revelar-se-ia que no cotidiano escolar ndo imperam
verdadeiras leis, mas, hegemonicamente, quase leis, ou, se
preferirmos, apenas regras ou normas morais (LAJONQUIERE,
1996, p.30).

Portanto, vai definir as diferencas entre lei (aspectos ético) e as regras
(aspectos moral) e quais sdo as implicacdes para as praticas escolares de acordo
com o lugar que os sujeitos desta vdo ocupar. Assim, afirma que enquanto a lei
funciona como uma vontade geral de renunciar algo que se deseja proibir, ou seja, o
“nao faca isso, porém faca outra coisa”, ndo visando uma formacdo homogénea,
seja do individuo, seja de grupos. A regra vai formular um imperativo de fazer como
todos, ou no outro extremo: ndo fazer nada, assim, a regra funciona como
constitutiva de habitos morais, pois prescreve as formas de atos concretos visando
“um-todo” pleno. Dessa maneira, a lei, faz-se presente pelo simbdlico, neste caso, a
producao do sujeito € a partir do desejo, da diferenca; ja a regra ocupa um lugar no
imaginario, tende a fabricar um sujeito psicolégico fechado em uma iluséo narcisista

de fazer-se “um-todo” com o outro.

Sendo assim, o aluno disciplinado é considerado a crianca ideal a qual se
reserva tudo que a instituicdo quer produzir, jA o aluno indisciplinado, o contrario: o
que ndo se adequa e que difere da maioria como “aquele cuja imagem aparece
institucionalmente fora de foco”, ou seja, contrario da “quase lei da (psico)pedagogia
hegeménica” (LAJONQUIERE, 1996, p. 31).

O autor chama atencdo, ainda, para o conceito, estatuto de infancia, que
segundo ele, esta articulado e permeia o cotidiano das escolas atuais. Esse estatuto
de infancia é a ligacdo estreita entre disciplina, aprendizagem e a psicologia da

crianga presentes no cotidiano escolar.

Esse estatuto apodia-se na idéia de crianca como “adulto-em-
desenvolvimento”. Isso explica e justifica o porqué da escola preocupar-se com o
disciplinamento dos hébitos das criangcas e do “pensar a aprendizagem como 0
desdobrar inelutdvel de um programa e sustentar a tese da existéncia de

capacidades psicologicas maturacionais”, ou seja, esse modo de pensar sO é
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possivel gracas a idéia de que na crian¢a esta a “chave do amanh&” e o cotidiano
escolar deve guiar-se para a busca de um “dever-ser infantil” (ID., p. 32, grifo do

autor).

Desse modo, sO é possivel deixar essa concepc¢do (“adulto-em-
desenvolvimento”) de lado, caso o discurso pedagdgico hegemdnico também seja
deixado. Pois a razdo da crianca ser indisciplinada € da ordem do cotidiano escolar,
estruturado pela idéia de “crianga-em-desenvolvimento’, invencdo do espirito
moderno” e esta sim é uma forma viavel de entender 0s processos que sao

chamados de indisciplina (IBID., p. 36).

Portanto, o autor propde aos educadores que o0 abandono do discurso
hegemonico deve se ancorar na desisténcia da idéia de buscar na crianga real a
crianga ideal, assim como, contestar os processos de psicologizacédo que se dao no
cotidiano escolar. Com isso, cabe aos educadores abandonar os imperativos
pedagdgicos e comprometerem-se com a reinvencdo do cotidiano escolar,
oferecendo ao aluno cultura e “ndo migalhas pedagdgicas embrulhadas em bondade
psicoafetivas”. E conclui: “a histéria nos mostra e a prépria psicandlise afirma a
priori, as criancas sempre aprenderdo algo para além de toda ‘sua’ (in)disciplina”
(LAJONQUIERE, 1996, p. 36).

O trabalho de Aquino, A desordem na relacdo professor-aluno: indisciplina,
moralidade e conhecimento (1996). Apresenta trés dimensdes que fundamentam o
papel da escola e possibilitam o entendimento acerca de sua funcdo, sdo elas:
epistémica, socializante e profissionalizante. Na dimensdo epistémica o papel
fundamental da escola estaria na apropriacdo da cultura pelas criancas e
adolescentes; e na disseminagdo do conhecimento acumulado pela Humanidade. A
dimensao socializante serve(ria) como uma preparacao das criangas para o convivio
social e a para as relagcdes de vida em grupo. J& a dimensao profissionalizante
estaria ligada a qualificacdo de mao de obra para o mercado de trabalho. Assim, o
autor define estas trés dimensdes como a “triade funcional historicamente atribuida
a instituicao escolar” (AQUINO, 1996, p. 39-40).

Um dado importante € o baixo nimero de publicac6es especificas sobre a
disciplina, Aquino (1996) considera-a, portanto, de dificil abordagem. Dado que
ainda se verifica na busca deste tipo de referencia. Um argumento para explicar esta

“falta” é que o fendbmeno da disciplina / disciplinamento s6 é estudado, sobretudo
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nas instituicbes escolares, devido as dificuldades encontradas nas relagbes
pedagdgicas, muitas vezes tirando esse fendbmeno do campo das relacdes humanas
e limitando-o as relacbes de ensino-aprendizagem. O que além de limitar a
amplitude do fendmeno moraliza e negativiza as diferencas e as expressoes
humanas dentro do espaco escolar, o que encaminha os estudos a buscar a

“formula magica” para conter a indisciplina dos alunos.

Indicios s@o encontrados na fala dos educadores quando suas queixas sao
traduzidas por: “bagunca, tumulto, falta de Ilimite, maus comportamentos,
desrespeito as figuras de autoridade etc.” (AQUINO, 1996, p. 40, grifos do autor).
Afirma ainda, que a indisciplina ndo existe em lugares especificos, ou ocorrem
somente em uma determinada classe social, pelo contrario, a indisciplina esta
presente indistintamente nas escolas publicas e privadas. E claro que os significados

dela podem variar de acordo com os objetivos educacionais.

Dessa forma, a indisciplina € “o inimigo nimero um do educador atual”, isso
porque as correntes tedricas ndo conseguem propor nada de imediato e, assim, a
indisciplina ultrapassa os limites didatico-pedagdgicos. Sendo assim, a disciplina
“passou a se configurar enquanto um problema interdisciplinar, transversal a
Pedagogia, devendo ser tratado pelo maior nimero de areas em torno das ciéncias

da educagdo. Um novo problema que pede passagem” (ID., p. 40-41).

Nesta perspectiva, a indisciplina ndo pode ser considerada um evento
pedagdgico particular, nem antinatural, ou ainda, desviante. E, tampouco, a escola
deve se considerar autbnoma em relagdo ao contexto socio-histérico. Pelo contrario,
0 que ocorre dentro da escola também se configura fora, sendo assim, “vale dizer
gue é mais um entrelagcamento, uma interpenetracdo de ambitos entre as diferentes
instituicdes que define a malha de relagfes sociais do que uma suposta matriz social

e supra-institucional, que a todos submeteria” (IBID., p. 41).

Posta esta problematica e seus desdobramentos, o autor se prop8e a analisar
duas formas para leitura do fenémeno. A primeira socio-histérica tendo como foco os
condicionantes culturais; e a segunda, psicologica, atendo-se as relacbes familiares

na escola.

Partindo da premissa que as praticas escolares sao frutos das transformacgdes

histéricas e que este movimento diz de demandas sécio-culturais, a indisciplina pode
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ser entendida como uma forma de expressao social do presente momento historico.
Para tanto, o autor foi buscar o texto Recommendacdes Disciplinares de 1922, este
documento descreve claramente como os ideais disciplinares deveriam funcionar,

porém, o préprio texto previa com naturalidade a ocorréncia da indisciplina.

O texto mostra como a educacado baseada em um modelo militar funcionava,
0 que segundo o autor, deixa muitos educadores nostalgicos e saudosos em relacéo
a educacdo de antigamente, porém esta educag¢do era pautada no castigo e nas
“penas necessarias”, no medo, coacdo e subserviéncia. O professor ocupava um
lugar superior, além de saber mais ele estava mais perto da lei, afiliado a ela. Como
exemplo, encontramos em Cardoso (2004, p.22) “minha relacdo com eles [os
alunos], parece que tém um pouco de medo de mim tem hora, mas eu acho boa, eu

acho que isso é respeito”.

Mas a historia do pais seguiu-se para a democratizagdo e essa mudanca
politica foi importante para a (re)configuracdo das relacdes sociais, dentre elas, as
praticas escolares. Entretanto, “os parametros que regem a escolarizacdo ainda sao
regidos por um sujeito abstrato, idealizado e desenraizado dos condicionantes sécio-
histéricos”, e mais, a idéia de naturalidade do sujeito universal presentes em teorias
psicoldgicas continua a conduzir teorias pedagdgicas em direcdo a generalizacéo,

como se todos fossem iguais independente de influencias do meio social.

Baseado neste olhar, sécio-historico, o autor propde definir a indisciplina
como uma “forca legitima de resisténcia e producdo de novos significados e
funcdes” que as instituicbes escolares ndo estdo preparadas para entender. E

conclui,

indisciplina, entdo, seria sintoma de injuncdo da escola idealizada e
gerada para um determinado tipo de sujeito e sendo ocupada por
outro. Equivaleria, pois a um quadro difuso de instabilidade gerado
pela confrontacdo deste novo sujeito histérico a velhas formas
institucionais cristalizadas. Ou seja, denotaria a tentativa de
rupturas, pequenas fendas em um edificio secular como é a escola,
potencializando assim uma transi¢cdo institucional, mais cedo ou
mais tarde, de um modelo autoritario de conceber e efetivar a tarefa
educacional para um modelo menos elitista e conservador
(AQUINO, 1996, p. 45).

Ao abordar a questéo da indisciplina a partir do olhar psicoldgico, o autor nos

chama a atencédo para o cuidado no tratamento da indisciplina, pois segundo ele, a
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primeira idéia sobre o aluno dado como indisciplinado é que este sofre algum tipo de
caréncia psiquica. Desse modo, o olhar deve ser entendido como um determinante
psicossocial e ndo como uma predisposicdo particular, um estado, atributo

individual, patologico.

A queixa comum entre os educadores € que 0s alunos nao tém parametros
(agressividade/rebeldia, apatia/indiferenca, desrespeito/falta de limites) e esta falta
se faz presente na estruturagdo psiquica do aluno que é entendida como
fundamental para o trabalho pedagdgico; e seria responsabilidade da familia, a
priori.

Sendo assim, a familia tem um papel fundamental para que a estruturacéo da
escola e, essas duas instituicbes sado as responsaveis pelo conceito amplo de
educacdo. Ou seja, 0 processo educacional depende da articulagdo e

complementacdo de ambas.

Dados de uma pesquisa do autor sobre a relacéo professor-aluno aponta que
a educacao escolar parece estar mais vinculada a uma demanda de normalizacéo
da conduta alheia do que como espaco de (re)producdo cientifica e cultural, ou seja,
0 objetivo crucial da escola de transmisséo de conhecimento perde espaco para um
tratamento “quase exclusivamente” disciplinadora (AQUINO, 1995 apud AQUINO,
1996, p. 46).

Desse modo, no trato das representacdes da escola, se gasta mais energia
com questBes psicolégicas/morais do aluno do que com a tarefa intelectual.
Destacam-se como fatores: desperdicio da for¢a de trabalho qualificada; do desvio
de funcéo, pois os educadores acabam perdendo o foco de suas atribuicbes
didatico-pedagodgicas; da inevitavel quebra do contrato pedagdgico 0 que acaba
ocasionando um estado aberto de ambigiidade e insatisfacdo, parece haver uma
crise de paradigmas em curso, seja no interior das relacdes familiares, seja no corpo
das acOes escolares; significando uma perda de visibilidade sobre os grandes
sentidos da educacdo como um todo (AQUINO, 1996, p. 47-48).

Aquino (1996) discute e coloca em perspectiva alguns modos de analisar a
indisciplina, sendo eles: do olhar sdcio-histérico e do olhar psicologico, apresentando

alguns argumentos e contrapontos sobre os dois olhares. Esse exercicio leva tanto a
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percepcdo sobre a complexidade do fendbmeno, como o processo de elaboragéo

percorrido pelo autor até sua proposi¢do sobre uma nova possibilidade de analise.

Nesse sentido, Aquino (1996) discute os dois olhares em, pelo menos, 3 (trés)
argumentos que se confrontam. Em relag@o ao olhar sécio-historico, os argumentos
sdo os seguintes: 1) a indisciplina é entendida pelo embate entre as formas
cristalizadas e as forcas de resisténcia que se constroem historicamente; 2) nesse
sentido, a escola tem sua estruturacdo no autoritarismo; 3) e, 0 que pode levar a

indisciplina € o conflito entre as for¢as sociais antagénicas.

Pelo olhar psicolégico, os argumentos sdo: 1) a causa da indisciplina estaria
relacionada a alguma alteracdo da estrutura familiar da crianca; 2) na qual a
autoridade seria a infra-estrutura psicolégica necessaria para a realizacdo do
trabalho pedagdgico; 3) isso implicaria em uma caréncia estrutural psicolégica no

aluno que transfere as relagbes de cunho familiar para as relacdes escolares.

Nesse sentido, afirma que nos dois olhares a indisciplina é vista como
sintoma de relacdes descontinuas e conflitantes entre os espacgos escolares e as
outras instituicbes sociais. E percebemos que no olhar sdcio-histérico, as praticas
sdo construidas de acordo com acontecimentos histéricos a partir dos conflitos entre
as forcas sociais antagbnicas, ou seja, ndo existe um lugar de agéo para o sujeito na
pratica. JA no olhar psicoldgico, espera-se que 0 sujeito reproduza as praticas
“estruturadas” nas relacdes familiares para as relacbes de ensino, de forma

homogénea.

E completa afirmando que a indisciplina é um “fenémeno transversal” entre
professor-aluno-escola e, dessa forma, ndo deve ser pensado com recortes que nao
possibilitam estas relacfes, mas sim, para os efeitos do entre pedagodgico e nas
possibilidades da relacdo professor-aluno, visto que esta € um nucleo concreto das
praticas educativas, do contrato pedagogico e dos sentidos da instituicdo escolar.
(AQUINO, 1996, p. 49)

Nesse sentido, a relagdo professor-aluno deve ser problematizada
considerando-a como a relacdo concreta e fundamental, e que produz o objeto
institucional. Este, por sua vez, caracteriza-se como o produto das relacdes
concretas que regem as instituicbes, ou seja, considerando que a escola (e as

outras instituicdes) tém como requisitos fundamentais a repeticdo e a legitimacédo de
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suas praticas e saberes. Ou seja, a escola (detentora do conhecimento) € que tem a
legitimidade sobre o fazer educacional e este s6 é possivel pela repeticdo das
praticas dentro da instituicdo. Isso acontece, ainda, com outras instituicdes como a

religido que detém a salvacéo; o judiciario que detém o direito e etc. (ID., p. 49-50).

Desse modo, cria-se uma rede de relacbes entre os que possuem algo
legitimado como bom/ideal socialmente e 0os que necessitam desses “produtos” que
exigem repeticdo das préaticas para serem alcancados.

Sendo assim, (re)afirma a relacdo professor-aluno é fundamental para a

relagdo pedagogica, indo além da indisciplina:

A saida possivel esta no coracdo mesmo da relagdo professor-
aluno, isto é, nos nossos vinculos cotidianos e, principalmente, na
maneira com que nosS posicionamos perante O NOSSO oOutro
complementar. Afinal de contas, o lugar de professor é
imediatamente relativo ao de aluno, e vice-versa. Vale lembrar que,
guardadas as especificidades das atribuicdes de agente e clientela,
ambos sdo parceiros de um mesmo jogo. E o nosso rival € a
ignorancia, a pouca perplexidade e o conformismo diante do mundo
(AQUINO, 1996, p. 50).

Em seguida, o autor problematiza um argumento do olhar psicolégico para
apresentar sua contribuicdo e o modo de elaboracdo acerca das relagées de ensino
com o conhecimento. A questdo é: “o que fazer quando o aluno ndo apresenta a
infra-estrutura moral para o trabalho pedagdgico?”. Ele responde que dificilmente o
aluno néo trard esses pré-requisitos da familia, “ao contrario, € mais provavel que
faltem a nés as ferramentas conceituais” para entender e presentificar os frutos da

relacao (ID., p. 51).

Dessa forma, a proposta de trabalho da escola e do professor deve
fundamentar-se no conhecimento para entender, a partir da relacdo
concreta/educativa entre professor-aluno, as suas proprias producdes. E, assim,
“fundar ou resgatar a moralidade discente na medida em que o trabalho do
conhecimento pressupde a observancia de regras, de semelhancas e diferencas, de
regularidades e excecdes”. Como exemplo, o autor define as disciplinas do curriculo
escolar como moralizadoras: matemética, ciéncias, artes, linguas e etc. (AQUINO,

1996, p. 51, grifo nosso).
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Portanto, em um trabalho pautado no conhecimento o aluno néo devera ficar
calado, estatico, obediente, pelo contrario, ele deve ser levado a inquietacéo,
desordem, desobediéncia, pois “a questdo fundamental esta na transformacao desta

turbuléncia em ciéncia, desta desordem em uma nova ordem...” (IBID., p. 51).

7

Essa “nova” ordem deve ser ressaltada pois é simplesmente a funcéo
epistémica da escola que fora esquecida em detrimento a outras demandas sociais
que se embutiram na escola. Lembra ainda, que as criancas e jovens sao avidos ao
saber e vivem na busca de novas descobertas e novas compreensdes, mas
precisam ser instigados, convocados para esse exercicio. “Tudo depende, pois, da
proposta por meio da qual o conhecimento é formulado e gerenciado nesse

macrocosmo que é cada sala de aula” (AQUINO, 1996, p. 52).

Dessa forma, a relagao pedagogica € uma construgcdo negociada que tem trés
quesitos principais: 1) o investimento nos vinculos concretos, desvinculando a nogao
de aluno ideal, entendendo a relacdo professor-aluno como nucleo do trabalho
pedagogico e abdicando da idéia natural, imutavel das préaticas escolares; 2)
fidelidade ao contrato pedagdgico, que deve ser focada no campo do conhecimento
e (re)lembrada sempre que necesséria para que a relagdo se constitua a partir deste
contrato; 3) permeabilidade para a mudanca e para a invencéo, o oficio da profissao
esta pautado em técnicas metodoldgicas que, as vezes, acabam por considerar o
aluno como abstrato, “ausente”. E necessario, a partir do conhecimento que o aluno
seja concreto, o que implica em uma constante desordem que necessita ser
entendida pelo professor a fim de “sondar novas estratégias, experimentacées de

diferentes ordens” (ID., p. 54).

“E preciso, pois, reinventar continuamente os contetidos, as metodologias, a
relacéo. E isto também é conhecimento!” (AQUINO, 1996, p. 53).

Diante de todas as idéias e discussdes apresentadas observamos que 0s
estudos que problematizaram algumas formas de disciplinamento corporal estiveram
presos a uma idéia de que os acontecimentos produzidos no interior das instituicdes
de ensino fossem alheios a seus agentes (professores e alunos) e como se néo
constituissem as praticas educativas. Embora nossos interlocutores tenham
atentado para este fato, é importante salientar que necessariamente todos o0s
trabalhos se prestaram a dar algumas respostas afirmativas sobre a possibilidade de

uma pratica educativa efetiva e transformadora, como se 0s eventos que produzem
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e sdo produzidos dentro das salas de aula fossem alheios a seus produtores. Dizer
gue a escola precisa se afastar da idéia de disciplina escolar pautada em conceitos
como as ordem, o siléncio e a obediéncia é prescricdo de todos o0s especialistas que
estando ou ndo dentro de uma sala de aula apresentam como direcdo. Mas o que
queremos promover neste trabalho € um entendimento maior sobre a rede em que
se produz o disciplinamento corporal, que fatores sédo articulados para que a
instituicdo escolar funcione? Como as relacdes institucionais produzem sujeitos
capazes de produzir e (re)produzir as praticas dentro de um tempo, um espaco e
entre agentes, sujeitos determinados? Para tanto, buscaremos nos estudos de
Michel Foucault uma possivel forma de entender a constituicdo das relagcbes

humanas dentro das instituicdes e que tém como objetivo o disciplinamento corporal.
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CAPITULO 2

O DISCIPLINAMENTO CORPORAL NAS
INSTITUICOES ESCOLARES: A LOGICAE A
OPERACAO DO PODER DISCIPLINAR EM

FOUCAULT.
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Neste capitulo temos o objetivo de realizar uma leitura de alguns dos
trabalhos de Michel Foucault buscando identificar e entender como se configuram os

processos de disciplinamento nas instituicbes escolares.

Desta maneira, circunscrevemos 0 N0SsSo percurso em relacdo as obras deste
pensador baseados nos argumentos de Gilles Deleuze® (1988) e Roberto
Machado™ sobre o “Foucault cartégrafo” e “genealogia das relacdes de poder”,
respectivamente'?. Sendo assim, utilizamos as obras Vigiar e Punir (2004); Histéria
da Sexualidade I: a vontade de saber (1999); e Microfisica do Poder (2008).

Neste percurso abordaremos dois importantes conceitos: o poder e a
sociedade disciplinar. Observando a dificuldade em estruturar tais conceitos devido
as constantes mudancas de objetos e métodos de pesquisas que Foucault realizou
ao longo de sua trajetéria académica; organizamos este capitulo discutindo, a partir
da légica do poder disciplinar, o disciplinamento corporal presente nas instituicbes

escolares.

2.1. MicHEL FoucAuULT: VIDA E OBRA

Michel Foucault nasceu em Poitiers na Franca no dia 15 de outubro de 1926,
filho de uma tradicional familia de médicos Foucault optou por outro caminho nos
estudos, o das Ciéncias Humanas. Com o fim da segunda guerra mundial em 1945
mudou-se para Paris onde tentou entrar na Escola Normal Superior, mas foi
reprovado. No ano seguinte é aprovado e cursa Filosofia e Psicologia graduando-se
em 1948 e 1950 respectivamente. Foi aluno dos filésofos Jean Hyppolite e Maurice

Merleau-Ponty. Realizou trabalho sobre Hegel sob orientacdo de Hyppolite.

' Em sua obra Foucault (1988) dedicada ao autor.
1 No seu texto de Introduc&o do livro Microfisica do Poder (2008) organizado por Machado.
12 Estes conceitos serdo apresentados no tépico seguinte: Michel Foucault: Vida e Obra.
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Foucault sempre foi inquieto, curioso e angustiado com relacéo a existéncia, o
gue culminou em algumas tentativas de suicidio levando a conhecer o sistema

psiquiatrico francés.

Em 1952 ingressou como professor na Universidade de Lille. Entre seus
alunos estdo Derrida e Paul Veyne. Em 1961 doutorou-se com a tese Historia da
Loucura sob orientacdo de Georges Canguilhem. E, em 1971 conquista a catedra de
Historia dos Sistemas de Pensamento no College de France assumindo seu posto
com a famosa aula inaugural A Ordem do Discurso, permanecendo como professor

honorario até sua morte em 25 de junho de 1984.

Neste periodo Foucault lecionou em diversos paises como: Alemanha,
Suécia, Estados Unidos; estabeleceu contatos com pensadores como Jean Paul
Sartre, Jean Genet, Gilles Deleuze entre outros; participou ativamente de diversas
discussdes sobre movimentos sociais e reformas, como a luta anti-manicomial e a

reforma do sistema prisional francés.

Foucault esteve no Brasil por algumas vezes realizando conferencias e
estabeleceu amizade com Roberto Machado. O destaque académico no Brasil se
deu com a conferencia As verdades e as formas juridicas proferida na PUC do Rio
de Janeiro de 21 a 25 de maio de 1973.

Para melhor compreender o coletivo de obras do pensador, Michel Foucault,
recorremos a dois importantes comentaristas: o brasileiro Roberto Machado
organizador da obra Microfisica do Poder (2008) e o francés Gilles Deleuze com sua

obra dedicada ao pensador Foucault (1988).

Ambos fazem um agrupamento das obras pela cronologia embora este nédo

seja o objetivo de Deleuze acaba tendo coeréncia com Machado.

Roberto Machado (2008) classificou as obras por grandes periodos.
Agrupando-as em 3 momentos correspondentes as intengdes intelectuais de

Foucault. A primeira seria a busca de uma argueologia dos saberes do homem que

compreendem os livros publicados antes da década de 1970, sdo eles: Histéria da
Loucura na Idade Classica (tese de doutorado) (1961), O nascimento da clinica

(1963), As palavras e as coisas (1966) e A arqueologia do saber (1969); as obras

publicadas durante a década de 1970 estdo ligadas a busca de uma genealogia das

relacbes de poder que compreende os livros: Vigiar e Punir (1975) e Historia da
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Sexualidade vol. 1: a vontade de saber (1976); e os livros publicados na década de

1980 na busca de uma genealogia da ética que sdo: Histdria da Sexualidade vol. 2:

0 uso dos prazeres (1984) e Histdria da Sexualidade vol. 3: o cuidado de si (1984).

Gilles Deleuze (1988) analisou a obra de Foucault a partir da identificacdo dos
métodos de pesquisa e pelos objetos de estudos que conduziram a producdo
académica do autor. Sendo assim, Deleuze apresenta um modo de identificar a

producdo de Foucault pelas seguintes atribuicdes: o Foucault arquivista; o Foucault

cartégrafo e o Foucault ético.

E a partir desta classificacdo dada por Deleuze a Foucault que buscamos
entender seus processos de trabalho. Assim, iniciamos com o primeiro Foucault, o
da década de 1960 para Machado (2008) e o arquivista para Deleuze (1988), que
tem como objetivo entender a construcdo dos saberes que triunfaram como
verdades. Para tanto, Foucault se vale do método arqueoldgico para analisar e
desvendar os “estratos historicos” que constituem o campo dos saberes, 0s quais

consolidaram as ciéncias humanas a partir do final do século XVIII.

A denominacdo de arquivista dada por Deleuze esta fundamentada na
interpretag@o que este faz sobre a origem dos saberes, afirmando que os estratos —
responsaveis pela criagdo do campo do saber — “sdo formacgdes historicas,
positividades ou empiricidades. ‘Camadas sedimentares’, [...] feitos de coisas e de
palavras, de ver e de falar, de visivel e de dizivel” (DELEUZE, 1988, p. 57).

Em outras palavras,

0 saber, na nova conceituacdo de Foucault, define-se por suas
combinacdes do visivel e do enunciavel préprias para cada extrato,
para cada formacao historica. O saber é um agenciamento prético,
um “dispositivo” de enunciados e de visibilidades (DELEUZE, 1988,
p. 60).

Dessa maneira, a composi¢cdo dos campos de saberes se d&o por arquivos
produzidos por formagdes historicas e arquivadas por afirmacdes e verdades. O
segundo Foucault, o cartdgrafo para Deleuze (1988) e o da década de 1970 para
Machado (2008), ganha esta denominacdo gracas a mudanca de seu objeto de
estudo. Neste momento, Foucault busca entender quais os tipos de relagdes que
produzem os campos de saber, ou seja, qual a génese das relagdes que produzem

os saberes. Influenciado por pensadores como Nietszche e sua teoria das relacdes
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de forca, Foucault constréi, a partir do método genealdgico, a génese das relagbes
de poder que deram origem as instituicdbes de controle social e corporal como as
prisbes, manicdémios, hospitais, escolas e etc., a partir do século XVIII e que
sustentaram o aparecimento das ciéncias humanas como a psiquiatria, a pedagogia,
entre outras; A partir destas relagcbes de forca, o poder tem a capacidade de
organizar o estado e a sociedade, bem como, gerir a vida dos cidadaos dentro da

mesma ldgica.

Embora o argumento de Foucault, sobre as relacdes de poder, se dé a partir
de uma loégica macro-politica capaz de organizar desde a vida dos sujeitos até a
organizacdo da sociedade, ndo quer dizer que o poder se constitua de formas
especificas e nem de fun¢des formalizadas para a existéncia das relagdes de poder.
Pelo contrario, segundo Deleuze (1988) o que existiria seria um “afeto matuo” entre
as forcas que se constituiriam a partir de feixes de forca e que na sua melhor

representacao estaria nas figuras em diagramas disformes. Ou seja,

o poder é uma relacdo de forgas, ou melhor, toda relagdo de forcas
€ uma ‘relacdo de poder’. Compreendamos primeiramente que o
poder ndo € uma forma, por exemplo, a forma-Estado; e que a
relacdo de poder ndo se estabelece entre duas formas, como o
saber. Em segundo lugar, a forca ndo esta no singular, ela tem
como caracteristica essencial estar em relacdo com outras forgas,
de forma que toda forca ja é relacao, isto é poder: a forca ndo tem
objeto nem sujeito a ndo ser a forca [...]. [Assim, o funcionamento
do] poder aparece como um afeto, ja que a propria forca se define
por seu poder de afetar outras forcas (com as quais esta em
relacdo) e de ser afetada por outras forgas. [...]. [Desta maneira,
pode-se] definir o diagrama de diversas maneiras que se
encadeiam: € a apresentacdo das relacdes de forcas que
caracterizam uma formacao; é a reparticdo dos poderes de afetar e
dos poderes de ser afetada; € a mistura das puras funcdes nao-
formalizadas e das puras matérias ndo-formadas (DELEUZE, 1988,
p. 78-80).

E estudando a constituicdo das instituicGes de controle social que Foucault
explicita um modelo desses diagramas. O principal seria 0 modelo de arquitetura das
prisbes criado pelo inglés Jaremy Bentham para a reforma do sistema prisional
francés no final do século XVIII: o panéptico. O modelo da arquitetura quadriculada
com vigilancia permanente substituiu 0 antigo modelo de controle, do soberano que
mostrava a partir do suplicio em praca publica o exercicio do poder pela forca

conferida por Deus ao Rei.
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N&o obstante, Foucault verifica que o mesmo modelo arquitetural criado para
as prisbes também esta presente nas demais instituicbes como os hospitais,

escolas, fabricas, manicomios; e ironiza:

acaso devemos nos admirar que a prisdo celular, com suas
cronologias marcadas, seu trabalho obrigatério, suas instancias de
vigilancia e de notacdo, com seus mestres de normalidade, que
retomam e multiplicam as fun¢gbes do juiz, se tenha tornado o
instrumento moderno da penalidade? Devemos ainda nos admirar
gque a prisdo se pareca com as fabricas, com as escolas, com 0s
guartéis, com o0s hospitais, e todos se parecam com as prisdes?
(FOUCAULT, 2004, p. 187).

Desta maneira, este modelo de arquitetura serviu de estimulo para Foucault
“cartografar” o funcionamento das relagbes de poder, a partir do olhar genealégico,
apreendendo tais relacbes em atividade com objetivo de criar campos de
identificacdo em um territério desconhecido, de relacdes disformes sem

formalizacbes.

O terceiro Foucault, o ético ou o da década de 1980, estava preocupado em
entender os modos de subjetivacdo dos sujeitos, ou seja, depois de aprofundar seus
estudos nas relagdes de poder-saber, Foucault vé a necessidade de se voltar para
0s processos de constituicdo dos sujeitos, de suas subjetividades. Para tanto, seus
estudos se voltam para o0s processos culturais que produziram as sociedades

ocidentais atuais. Mas, esse seu Ultimo objetivo foi interrompido pela sua morte.

Embora nos valemos destas definicdes (dos trés Foucault’'s de Deleuze e do
Foucault das trés décadas de Machado) para organizar a obra de Foucault, ndo
podemos descartar qualquer um deles para este trabalho devido a importancia do
processo de construcdo do seu pensamento. Mas, podemos afirmar que nos
aprofundaremos mais no segundo Foucault, o cartografo da década de 1970, devido
ao funcionamento das relagbes de poder e, sobretudo, pelo delineamento dos
processos de disciplinamento nas instituicbes que caracterizam a sociedade

disciplinar.
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2.2. A SOCIEDADE DISCIPLINAR: A ANALITICA DAS RELAGOES DE PODER COMO

POSSIBILIDADE DE ENTENDIMENTO DAS PRATICAS DISCIPLINARES NAS ESCOLAS

Quero dizer que em uma sociedade como a hossa, mas no fundo em
qualquer sociedade, existem relacbes de poder mdltiplas que
atravessam, caracterizam e constituem o corpo social e que estas
relagbes de poder ndo podem se dissociar, se estabelecer nem
funcionar sem uma producdo, uma acumulacdo, uma circulacao e
um funcionamento do discurso. Nao ha possibilidade de exercicio do
poder sem uma certa economia dos discursos de verdade que
funcione dentro e a partir desta dupla exigéncia. Somos submetidos
pelo poder a producéo da verdade e s6 podemos exercé-lo através
da producdo da verdade. Isto vale para qualquer sociedade, mas
creio que na nossa as relagBes entre poder, direito e verdade se
organizam de uma maneira especial (FOUCAULT, 2008, p. 179-180).

Durante o percurso das pesquisas de Michel Foucault é possivel verificar que
seus objetos estavam ligados aos processos de constituicdo da sociedade e o lugar
qgue os individuos ocupavam mediante aos movimentos e discursos de verdade
hegeménicos. Assim, Foucault buscou entender como as praticas sociais (como o
direito juridico; a religido; as formas de governo; a economia, entre outras) se
instituiam e ganhavam legitimidade, guiados por mecanismos que se materializam
desde o corpo fisico (como castigos, suplicio) para balizar a conduta e o
comportamento individual, bem como o prolongamento destas praticas em um
processo de controle social. Foi a partir de fontes historicas que analisou os
processos que transformaram o modo da sociedade se organizar, ou seja, estudou
(a partir da tese sobre o as relacfes de forca que produzem o poder e que infiltra em
todas as camadas sociais) como este poder operava sobre os corpos no periodo
que chamou de Idade Classica (séculos XVI e XVIl), durante as monarquias
européias, o que denominou — este modo de organizacéo social — de sociedades de
soberania. Assim, analisou a passagem deste modo de organizacao social para um
novo modo de organizacdo que denominou sociedade disciplinar, a partir de um
longo processo histérico, sobretudo na Franca com a Revolugcdo Francesa, com
transformacdes politicas, religiosas, econdmicas e sociais. E é a partir da descri¢ao
das relacdes de poder nestas sociedades que buscamos entender 0os processos

disciplinares operantes nas praticas escolares cotidianas.



52

2.2.1. DA SOCIEDADE DE SOBERANIA A SOCIEDADE DISCIPLINAR: A ANALITICA

DO PODER

Foucault (2008) chamou de sociedade de soberania o sistema de governar
dos reis, durante o Antigo Regime, ou Absolutismo Monarquico (séculos XVI e XVII).
O exercicio de poder real foi edificado sobre “a teoria do direito [que] da Idade Média
em diante, tem essencialmente o papel de fixar a legitimidade do poder [do rei]”, ou
seja, a teoria do direito foi organizada em torno da soberania. Assim, o rei ocupa
lugar central em “todo edificio juridico ocidental’ que esta baseado em seus direitos,

seu poder, suas vontades e “seus limites eventuais” (p. 181). Nesta perspectiva,

afirmar que a soberania é o problema central do direito nas
sociedades ocidentais implica, no fundo, dizer que o discurso e a
técnica do direito tiveram basicamente a funcdo de dissolver o fato
da dominacg&o dentro do poder para, em seu lugar, fazer aparecer
duas coisas: por um lado, os direitos legitimos da soberania e, por
outro, a obrigacéo legal da obediéncia (FOUCAULT, 2008, p. 181).

A partir da constituicdo do poder pelo rei e a consequente relagcdo de
dominagcdo entre soberano-sudito, Foucault (2004) apresenta como o0 poder era
expresso, como ganhava visibilidade quando exercido sobre os corpos como nos
rituais de suplicio®®, nos quais o Rei demonstrava publicamente o excesso do seu

poder, sentenciando a morte nas forcas, ao esquartejamento, no pelourinho e etc.

E na observacéo das formas de puni¢éo realizadas durante o Antigo Regime
que Foucault (2004) narra o exercicio do poder pelo Rei no corpo dos
“delinqlientes”. Na verdade, ndo era apenas o corpo do condenado que ganha

visibilidade e se expde como exemplo de suplicio, mas também, pelo contrario, o

¥ “pPena corporal, dolorosa, mais ou menos atroz [dizia Jaucourt]; e acrescentava: ‘¢ um fenémeno
inexplicavel a extensdo da imagina¢do dos homens para a barbérie e a crueldade” (VAUX, 1937 apud
FOUCAULT, 2004, p.31). Ou ainda, uma definigdo do proprio Foucault (2004, p. 31) “Uma pena, para
ser um suplicio, deve obedecer a trés critérios principais: em primeiro lugar, produzir uma quantidade
de sofrimento que se possa, se ndo medir exatamente, ao menos apreciar, comparar e hierarquizar; a
morte é um suplicio na medida em que ela ndo é simplesmente privagao do direito de viver, mas a
ocasido e o termo final de uma graduacdo calculada de sofrimentos: desde a decapitacdo — que
produz todos os sofrimentos a um sé gesto e num s instante — até o esquartejamento que os leva
guase ao infinito, através do enforcamento, da fogueira e da roda, na qual se agoniza muito tempo; a
morte suplicio é a arte de reter a vida no sofrimento, subdividindo-a em ‘mil mortes’ e obtendo, antes
de cessar a existéncia”.
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corpo do Rei em sua presenca “material e mitica”, expressa no corpéreo (sem

metaforas) todo seu poder frente aquele corpo insurgente as suas ordens.

Sendo assim, o poder do monarca tinha sua materialidade expressa pela
forca, pelo suplicio do corpo daquele que infringiu as regras e, portanto, merece o
devido castigo para exemplo a todos. Assim, estes rituais, seguiam uma regulacéo,
ou seja, 0 suplicio “faz correlacionar o tipo de ferimento fisico, a qualidade, a
intensidade, o tempo dos sofrimentos com a gravidade do crime, a pessoa do
criminoso, o nivel social de suas vitimas® (FOUCAULT, 2004, p. 31); e deve

obedecer a duas exigéncias: a primeira em relacao a vitima (sobre o criminoso) que

deve ser marcante: destina-se, ou pela cicatriz que deixa no corpo,
ou pela ostentacdo de que se acompanha, a tornar infame aquele
gue € sua vitima; o suplicio, mesmo se tem como fung¢éo ‘purgar’ o
crime, ndo reconcilia; traca em torno, ou melhor, sobre o proprio
corpo do condenado sinais que ndo devem se apagar; a memoria
dos homens, em todo caso, guardara a lembranca da exposicéo, da
roda, da tortura ou do sofrimento devidamente constatados. E [a
segunda exigéncia] pelo lado da justica que o imp&e, o suplicio deve
ser ostentoso, deve ser constatado por todos, um pouco como seu
triunfo. O proprio excesso das violéncias cometidas € uma das
pecas de sua gloria: o fato de o culpado gemer ou gritar com o0s
golpes ndo constitui algo de acessério e vergonhoso, mas é o
proprio cerimonial da justica que se manifesta em sua forca
(FOUCAULT, 2004, p. 31-32).

A expressdo do poder sobre os corpos a partir da forca, reforcava o lugar e
uma posicdo de dominacdo, que tinha sua legitimidade na seguinte ordem: primeiro,
na vontade do rei que exercia sua autoridade de cima para baixo contra qualquer
insurgente; segundo, pelas regras, leis que autorizava o castigo explicito; e, em
terceiro, pela legitimidade que as leis e o poder davam ao rei para agir de acordo

com essa verdade, sua vontade.

Neste sentido, o rei tem o poder sobre a vida e sobre a morte e cabe a ele

decidir sobre a continuidade da vida dos seus submetidos ou néao.

Foucault (2008) explica que a relacédo entre o direito e 0 poder esta presente
nas sociedades ocidentais, pelo menos, desde a Idade Média, pois “a elaborac¢ado do
pensamento juridico se fez essencialmente em torno do poder real. E a pedido do
poder real, em seu proveito e para servir-lhe de instrumento ou justificacdo que o

edificio juridico das nossas sociedades foi elaborado.” (p. 180).
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Mas de onde vem o poder do rei? Que instancias garantem esse direito?

O direito encomendado pelo rei esta respaldado no Direito Romano, o qual foi
reativado a partir do século XlIl sendo o fendmeno responsével em reconstituir o
edificio juridico que havia se desagregado com a queda do Império Romano. E esta
“ressurreicdo” foi fundamental para compor os “instrumentos técnicos e constitutivos

do poder monarquico autoritario, administrativo e finalmente absolutista” (p. 180).

[Assim,] “o ponto extremo da justica penal no Antigo Regime era o
retalhamento infinito do corpo do regicida: manifestacdo do poder
mais forte sobre o corpo do maior criminoso, cuja destrui¢éo total faz
brilhar o crime em sua verdade [...] o suplicio completa logicamente
um processo comandado pela Inquisicdo” (FOUCAULT, 2004, p.
187).

Mas, este modo de punir 0s criminosos ndo haveria de durar para sempre,
embora tenha durado até meados do século XIX, esporadicamente. E assim, no
decorrer do século XVIIl com as criticas de alguns reformadores do sistema judiciario
as penas comecaram a ser trocadas por castigos como “trabalho for¢ado ou prisdo —
privacdo pura e simples da liberdade”. Havendo assim, o que Foucault chamou de

um “afrouxamento da severidade penal” (2004, p. 18), e completa:

se ndo € mais ao corpo que se dirige a punicdo, em suas formas
mais duras, sobre o que, entao, se exerce? A resposta dos tedricos —
daqueles que abriram, por volta de 1780, o periodo que ainda néo se
encerrou — é simples, quase evidente. Dir-se-ia inscrita na propria
indagacdo. Pois ndo é mais o corpo, € a alma. A expiacdo que
tripudia o corpo deve suceder um castigo que atue profundamente,
sobre o coracdo, o intelecto, as disposicdes [..]. Momento
importante. O corpo e o0 sangue, velhos partidarios do fausto punitivo,
sdo substituidos. Novo personagem entra em cena, mascarado.
Terminada uma tragédia, comeca a comédia, com sombrias
silhuetas, vozes sem rosto, entidades impalpaveis. O aparato da
justica punitiva tem que ater-se, agora, a esta nova realidade,
realidade incorporea (FOUCAULT, 2004, p. 18-19).

E, esta transformacédo ndo foi nada simples, muito pelo contrario. O fato é que
no decorrer do século XVIIl as sociedades ocidentais, sobretudo, a sociedade
francesa, passavam por uma grande transformacdo em suas estruturas politicas,
econdmicas e de organizacéo social. E como a crise do regime absolutista tomou

proporcées em todas as esferas da sociedade, sobretudo na economia, ja que o
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capitalismo florescia e assim o controle sobre a populacdo (crescimento e

urbanizacéo) haveria de ser diferente, pois,

enquanto durou a sociedade de tipo feudal, os problemas a que a
teoria da soberania se referia diziam respeito realmente a mecéanica
geral do poder, a maneira como este se exercia, desde os niveis
mais altos até os mais baixos. Em outras palavras, a relagdo de
soberania, quer no sentido amplo quer no restrito, recobria a
totalidade do corpo social. Com efeito, o0 modo como o poder era
exercido podia ser transcrito, a0 menos no essencial, nos termos da
relacdo soberano-sudito. (FOUCAULT, 2008, p. 187).

Assim, esse modo de relacdo estabelecido pelo poder do soberano passou a
ndo dar conta dos problemas emergentes com as novas demandas da sociedade
capitalista, ou seja, houve a necessidade de mudancas no modo de producéo, que
ndo podia mais estar centrado na terra, mas sim na forca produtiva do trabalho
sobre ela. Foi necessario abandonar as formas antigas de relagdes sociais que nao
mais davam conta de organizar e conter as novas forcas sociais emergentes deste

contexto.

Neste cenario de mudanca do modo de funcionamento da sociedade, o qual
ndo tinha mais o poder soberano no comando, outra forma de poder foi sendo

configurada a fim de controlar o corpo social nas sociedades capitalistas.

Assim, Foucault (1999) lanca a idéia de um poder responsavel por gerir a
vida, ou seja, um modo geral de exercicio do poder que atravessa todo o corpo
social, o que chamou de biopoder. Este, por sua vez, “desenvolveu-se a partir do
século XVII em duas formas principais; que ndo sdo antitéticas e constituem, ao
contrario, dois polos de desenvolvimento interligados por todo um feixe intermediario
de relagbes” (p. 131). O primeiro é a disciplina que tem na eficicia das acles
corporais - idéia de corpo-maquina - seja pelo adestramento ou pela ampliacao de
suas aptid@es, o controle para utilidades produtivas. O segundo € a biopolitica - idéia
de corpo-espécie - na qual se produziu conhecimentos sobre o controle da
populacdo desde a natalidade, mortalidade até as epidemias, longevidades entre

outros controles reguladores.
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ApOs esta breve explanacdo sobre a transformacdo da sociedade de
soberania em sociedade disciplinar'®, exploraremos melhor os detalhes do exercicio

do poder disciplinar e, consequentemente, das biopoliticas.

2.2.2. CALCULOS DO PODER: A DOMINACAO E A DISCIPLINA

O fato de Foucault (2004) propor que a partir século XVIII “as sociedades
modernas podem ser denominadas sociedades disciplinares” (DELEUZE, 1988, p.
35) ndo elimina as influéncias deixadas pela soberania, sobretudo no que diz
respeitos as regras e as leis. Ao contrario, Foucault (2008) destaca que seu grande
problema de estudo durante a década de 1970 eram dois, o primeiro, era entender
como as regras do direito delimitam o poder; e, o segundo, quais os efeitos de
verdade que este poder produz, transmite. Neste sentido, Foucault (2008, p. 179)
lanca as seguintes perguntas: “de que regras de direito as relacdes de poder langcam
mao para produzir discursos de verdade? Em uma sociedade como a nossa, que
tipo de poder é capaz de produzir discursos de verdade dotados de efeitos tao

poderosos?”.

Certamente, este problema apontado por Foucault ndo se explica mais,
somente, pelo exercicio do poder soberano; é a partir da idéia dos discursos de
verdade que surge a necessidade de entender a légica do poder, ou seja, seu

processo de disseminacédo e prolongamento dentro de toda esfera social.

Para tanto, ressalta que para entender o como do poder é importante
relaciona-lo diretamente com as duas outras instancias, ou seja, com o direito e com

a verdade™, formando assim uma relacéo triade (poder-direito-verdade). Assim, os

4 Cabe destacar aqui, que esta passagem de uma sociedade a outra é entendida como um processo
gue parte do pressuposto de uma analitica das rela¢cdes do poder e ndo de um marco histérico (como
uma revolucdo). O importante assim, é destacar a idéia de um modo de organizacdo social que se
constitui a partir de evolugbes e involugdes, avangos e retrocessos, e que ndo se sobrepde ou
substitui um ao outro, mas sdo capazes de se multiplicarem deixando, de fato, suas marcas
historicas.

* E importante, também, esclarecer que os conceitos de direito e de verdade (ou discursos de
verdades) nao compdem nosso objetivo de andlise e aprofundamento, neste momento. Mas séo
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mecanismos que colocam o poder em funcionamento estdo ligados “as regras do
direito que delimitam formalmente o poder” e, também, aos “efeitos de verdade que

este poder produz, transmite e que por sua vez reproduzem-no” (p. 179).

Dessa forma, a grande interrogacdo sobre o como do poder ficou obscura por
muito tempo®® gracas ao contexto histérico e 0 modo como os problemas sobre o

conhecimento eram colocados.

Assim, para entender a légica do poder'’ disciplinar e seu funcionamento é
preciso apropriar-se do que Foucault chamou de abordagem genealégica, a qual

tem por objetivo

ver como estes problemas de constituicdo podiam ser resolvidos no
interior de uma trama histérica, em vez de remeté-los a um sujeito
constituinte. E preciso se livrar do sujeito constituinte, livrar-se do
préprio sujeito, isto €, chegar a uma andlise que possa dar conta da
constituicdo do sujeito na trama historica. E isto que eu chamaria de
genealogia, isto é, uma forma de histéria que dé conta da
constituicdo dos saberes, dos discursos, dos dominios de objeto,
etc., sem ter que se referir a um sujeito, seja ele transcendente com
relacdo ao campo de acontecimentos, seja perseguindo sua
identidade vazia ao longo da histéria (2008, p. 7).

questdes, elementos que constituem, atravessam, prolongam e etc. os modos de funcionamento das
relagcdes de poder.

'° Nas palavras de Foucault (2008), ele afirma “que certamente houve uma incapacidade que estava
sem duvida ligada & situagdo politica em que nos achavamos. Nao vejo quem - na direita ou na
esquerda - poderia ter colocado este problema do poder. Pela direita, estava somente colocado em
termos de constituicdo, de soberania, etc., portanto em termos juridicos; e, pelo marxismo, em termos
de aparelho do Estado. Ninguém se preocupava com a forma como ele se exercia concretamente e
em detalhe, com sua especificidade, suas técnicas e suas taticas. Contentava—se em denuncia-lo no
"outro”, no adversario, de uma maneira a0 mesmo tempo polémica e global: o poder no socialismo
soviético era chamado por seus adversarios de totalitarismo; no capitalismo ocidental, era denunciado
pelos marxistas como dominacédo de classe; mas a mecanica do poder nunca era analisada. SO se
pbde comecar a fazer este trabalho depois de 1968, isto é, a partir das lutas cotidianas e realizadas
na base com aqueles que tinham que se debater nas malhas mais finas da rede do poder. Foi ai que
apareceu a concretude do poder e ao mesmo tempo a fecundidade possivel destas analises do
poder, que tinham como objetivo dar conta destas coisas que até entao tinham ficado a margem do
campo da andlise politica. Para dizer as coisas mais simplesmente: o internamento psiquiéatrico, a
normalizagdo mental dos individuos, as instituicbes penais tém, sem dudvida, uma importancia muito
limitada se se procura somente sua significagdo econémica. Em contrapartida, no funcionamento
geral das engrenagens do poder, eles sdo sem duvida essenciais. Enquanto se colocava a questéo
do poder subordinando-o0 a instancia econdmica e ao sistema de interesse que garantia, se dava
pouca importancia a estes problemas” (p. 5-6).

' Cabe esclarecer que o objetivo de Foucault ndo é de constituir, criar uma teoria do poder. Pois se
o objetivo fosse o de construir uma teoria haveria “a necessidade de considera-lo [0 poder] como algo
qgue surgiu em um determinado ponto, em um determinado momento, de que se devera fazer a
génese e depois a deducdo”. Mas ndo é esta a proposta, a idéia e seu problema metodoldgico é
“munir-se de um principio de analise que permitam uma analitica das relacdes de poder” que
atravessa todo o corpo social (FOUCAULT, 2008, p. 248).
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O que nao quer dizer que para existir o poder seja necessario abrir mdo do

individuo, muito pelo contrario. Para Foucault (2008)

0 poder nao se aplica aos individuos, passa por eles [...] o individuo
nao € o outro do poder: é um de seus primeiros efeitos [...] € seu
centro de transmissdo. O poder passa através do individuo que ele
constituiu [e se efetiva, se expressa naquilo] que faz com que um
corpo, gestos, discursos e desejos sejam identificados e constituidos
enquanto individuos (p. 183-184).

Partindo desse pressuposto, Foucault (2008) explica que “o poder é um feixe
de relacfes mais ou menos organizado, mais ou menos piramidalizado, mais ou
menos coordenado” capaz de alcancar todos os seguimentos da sociedade (p. 248).

Sendo assim, o

poder funciona e se exerce em rede. Nas suas malhas os individuos
nao s6 circulam, mas estdo sempre em posicdo de exercer este
poder e de sofrer sua a¢do; nunca séo o alvo inerte ou consentido do
poder, sdo sempre centros de transmissdo (FOUCAULT, 2008, p.
183).

Sendo assim, Foucault (2004; 2008) afirma que o poder sempre existiu, e
esta presente em todas as sociedades. Porém, historicamente, na nossa sociedade
ele (o poder) sempre foi estudado sobre a rubrica da dominacdo, o que também foi
explorado por Foucault, sobretudo em Vigiar e Punir (2004) ao analisar as
mudancas, transformacfes do modo de punir aqueles considerados “desviados,
delinglientes, loucos”, a partir do modelo de prisdo na passagem entre 0s séculos
XVII e XVIII, verificando assim, o aprimoramento do sistema de vigilancia que

funciona até nossos dias.

O que levou Foucault a estudar ndo s6 as relagbes de dominagcdo, mas o
“salto” que foi dado com a idéia, ou melhor, com a possibilidade de utilidade desta
dominacdo. Pois se na sociedade de soberania a dominacdo era uma forma de
demonstracéo de forca e prestigio, no qual o poder era fixo, local e exercido de cima
para baixo; a partir da invencao desta nova ordem da sociedade (disciplinar) o poder
é circular, estrangeiro e exercido pelo detalhe, sutileza que garantem sua eficacia e

movimento.
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Mas, entdo, como este poder invisivel e onipresente atua nas instituicoes
escolares? E que componentes este apresenta que atravessa 0s corpos das

criancas e as transformam em alunos?

2.2.3. A DISCIPLINA OPERANDO NAS INSTITUICOES: O CASO DA ESCOLA

A disciplina que se exerce sobre os corpos a fim de controla-lo, utiliza-lo,
possui-lo, domina-lo sempre esteve presente na histdria das sociedades, desde a

antiguidade até a contemporaneidade. Nas palavras de Foucault (2004):

muitos processos disciplinares existiam h& muito tempo: nos
conventos, nos exércitos, nas oficinas também. Mas as disciplinas se
tornaram no decorrer dos séculos XVII e XVIII férmulas gerais de
dominacdo. Diferentes da escraviddo, pois ndo se fundamentam
numa relacdo de apropriagdo dos corpos; é até a elegancia da
disciplina dispensar essa relagéo custosa e violenta obtendo efeitos
de utilidade pelo menos igualmente grandes. Diferentes também da
domesticidade, que é uma relagdo de dominag¢édo constante, global,
maci¢a, ndo analitica, ilimitada e estabelecida sob a forma da
vontade singular do patréo, seu “capricho”. Diferentes da vassalidade
gque € uma relacdo de submissdo altamente codificada, mas
longinqua e que se realiza menos sobre as operagfes do corpo que
sobre os produtos do trabalho e as marcas rituais da obediéncia.
Diferentes ainda do ascetismo e das “disciplinas” do tipo monastico,
que tém por funcdo realizar rentncias mais do que aumentos de
utilidade e que, se implicam em obediéncia a outrem, tém como fim
principal um aumento do dominio de cada um sobre seu préprio
corpo (FOUCAULT, 2004, p. 118-119, grifo nosso).

Continuando a entender a disciplina como uma estrutura de dominagéo, faz-
se necessario contrastar, em termos do controle sobre os corpos, as disciplinas do
poder tipo soberano com as disciplinas “inventadas” a partir das relacdes de poder.
Esta diferenciacdo, em termos dos modos de seu controle se da em trés niveis: o
primeiro, sobre a escala do controle, pois ndo se trata de “cuidar do corpo”, mas
trabalhd-lo em seu detalhe para que a execugdo dos gestos e atitudes sejam
mecanicamente precisos; 0 segundo, o objeto do controle, pois ndo mais 0
“comportamento ou a linguagem do corpo, mas a economia, a eficacia dos

movimentos, [...] a Unica cerimdnia que importa € a do exercicio”; e a terceira, a
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modalidade do controle, “implica em uma coercdo ininterrupta, constante” que
objetiva a maxima eficacia entre “o tempo, o espaco, os movimentos” (FOUCAULT,
2004, 118).

A partir destes detalhamentos das formas de controle sobre os exercicios dos
corpos com a finalidade Unica e precisa de prolonga-los a docilidade e, sobretudo a
utilidade é que as disciplinas exercidas nas relagdes de poder ganham forcas sobre
a eficicia dos corpos. Pois, agora ndo ha um poder fisico sobre os corpos (como
havia com os poder soberano), o que ha é um poder na micro-fisica que néo incide
sobre os corpos pela forca violenta e dolorosa, mas pela eficiéncia do controle do

tempo, da utilidade do espaco e da satisfagdo do consumo.

Dessa forma, € composta uma nova mecanica que agencia as relacées de
forca pautada em uma anatomia politica que caracterizada pelo exercicio do poder
objetiva tornar os corpos déceis e Uteis para melhor encaixarem no grande aparelho

produtivo configurado durante o século XVIII.
Nas palavras de Foucault,

0 corpo humano entra numa magquinaria de poder que o esquadrinha,
0 desarticula e o recompde. Uma “anatomia politica”, que é também
igualmente uma “mecénica do poder”, esta nascendo; ela define
como se pode ter dominio sobre o corpo dos outros, néo
simplesmente para que fagam o que se quer, mas para que operem
como se quer, com as técnicas, segundo a rapidez e a eficacia que
se determina. A disciplina fabrica assim corpos submissos e
exercitados, corpos “déceis”. A disciplina aumenta as forgas do corpo
(em termos econOmicos de utilidade) e diminui essas mesmas forgas
(em termos politicos de obediéncia). Em uma palavra: ela dissocia o
poder do corpo; faz dele por um lado uma “aptiddo”, uma
“capacidade” que ela procura aumentar; e inverte por outro lado a
energia, a poténcia que poderia resultar disso, e faz dela uma
relacdo de sujeicdo estrita. Se a exploracdo econdmica separa a
forca e o produto do trabalho, digamos que a coercdo disciplinar
estabelece no corpo o elo coercitivo entre uma aptiddo aumentada e
uma dominacao acentuada (2004, p. 119).

E é a partir dessas relagbes de poder que operam sobre 0s corpos que as
instituicbes conseguem estabelecer saberes que vao se constituindo enguanto
discursos de verdade, ganhando legitimidades juridicas e, neste jogo do poder,
tornam as relacdes de forca elos (de ligacao) que constituem uma rede que organiza

a sociedade como um todo.
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Nesta perspectiva, a disciplina — novo tipo de exercicio de poder —
desenvolveu procedimentos precisos para conseguir o seu objetivo principal, ou
seja, 0 biopoder. Esses procedimentos convergem para, pelo menos, duas formas
de expressdo sobre os corpos: a docilidade (obediéncia pelo adestramento)
juntamente com a utilidade politica na qual os corpos devem operar “como se quer”
(FOUCAULT, 2004, p. 119). Dessa maneira, os estudos de Aquino (1996), Pereira
(2003), Cardoso (2004) e Schicotti (2005) também apontam que um dos problemas
enfrentados pelos professores sobre o disciplinamento estd nesta idéia, quase
perpétua, de procedimentos de que os alunos devem obedecer e realizar as regras
das instituicdes; tomando os alunos como corpos submissos a um sistema regular e

hierarquizado.

Mas de que regras estamos falando? Que mecanismos disciplinares séo
estes que se exercem nas relagcdes com o0s corpos? Como acontece 0
disciplinamento dos corpos no cotidiano das instituicées escolares, nas relagfes do

dia a dia, no corpo a corpo?

2.2.3.1. AS DISCIPLINAS EM SUAS TECNICAS DE FUNCIONAMENTO

Para esclarecer e esmiucar estes procedimentos descritos por Foucault em
Vigiar e Punir (2004, 117-192) optamos, primeiramente por estruturar em um quadro
a maguinaria realizada pelo poder disciplinar e posteriormente desenvolver estas

idéias de acordo com a l6gica das instituicbes escolares.

Assim, de acordo com Foucault (2004), o poder disciplinar se estrutura em
uma loégica que se constitui da articulagdo entre os corpos, 0 espagco e o tempo.

Como no quadro abaixo:
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1) Arte das | 2) O controle |3) A Organizacdo das |4) A Composicao
distribuicdes (p. | da atividade (p. | géneses (p. 132-137): das forgas (p.
121-127): 127-132): 137-142).
- enclausuramento; |- rigor dos | - divisdo da duracdo (da | - 0 corpo
- quadriculamento: horarios; 3g;§:gﬁnéggplexa em 2Ltt|(r:éjlado ao
; : - ritmo coletivo ' A
local fu'nuo?al, e obrigatorio; - organizagdo  das (detpenfjenma
- organizagdo dos ~ | seqliéncias (das | MU ua);
- adequacao . . L
€espacos. d ) segmentacdes simples | - combinacédo
0s gestos;
_ _ | para as complexas); entre o]
- articulagdo | finalizagio temporal | COPO/gesto  de

corpo-objeto;

- rapidez como
virtude.

(controle de uma série a
outra);

- estabelecimento de co-
dependéncia (em series,
grupos e atividades,
responsabilidade do
individuo no processo).

um e outro (para
ajuste do tempo e
do espaco)

- controle das
acdes corporais a
partir de sistemas
de comandos
(buzinas, sinais
do mestre).

No que diz respeito a 1) Arte das distribuicfes, ou seja, a distribuicdo dos

corpos no espaco institucionalizado. Foucault (2004) descreve este procedimento

em quatro técnicas especificas:

>

O enclausuramento: este recurso de manter os corpos fechados
teve sua origem nas instituicdes eclesiasticas com uma arquitetura
homogénea, na qual se pudesse manter um corpo isolado. Este
recurso foi reforcado pelos hospitais para isolar doentes, nas
prisdes para isolar infratores, nas escolas para que o controle dos

instintos, para decompor atitudes coletivas e etc.;

O quadriculamento funciona para dividir tantos os corpos como
elementos, “para anular os efeitos de reparticdes indecisas ou
coagulacbes inutilizadvel e perigosa [...] Importa estabelecer as
presencas e as auséncias”; Nas escolas, os professores sabe onde
Uteis” colocando

estd cada aluno, “instaura comunicagdes
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determinados alunos ao lado ou a frente de outros para medir as
gualidades, ou seja, organiza o0 espago analiticamente
(FOUCAULT, 2004, p. 123);

A funcionalidade dos locais - células, carteiras - da a possibilidade
para o professor testar o lugar individualizado dos corpos, seja ao
lado da parede, seja na frente perto de sua mesa. Sendo assim, é
necessario arrumar, acomodar 0s corpos no espaco de modo a
torna-lo mais util possivel. Na escola, a principio, os menores (de
altura) alunos sentam-se nas carteiras da frente, mas a
permanéncia ou ndo dependera do processo produtivo da acgéo
escolar que se espera, em sua maioria: condicionado ao

comportamento e desempenho da aprendizagem.

A organizacdo do espagco em séries corresponde a uma divisao
adequada a um nivel de competéncias e habilidades esperadas. No
caso da educacdo, os alunos sédo agrupados por um sistema de
ciclos, de seriacdo, estabelecido, a principio por faixa etaria e
posteriormente em relacdo as atividades executadas. Esta
organizacao traz em seu cerne a idéia de um progresso de uma
serie a outra (de 12 serie para a 22 e assim sucessivamente) e,
apoés o termino de ciclos de um nivel ao outro (da educacgdo infantil

ao ensino fundamental, depois ao ensino médio e assim por diante).

E nesta logica de distribuicdo dos corpos nas instituicbes que é possivel

perceber o funcionamento e organizacdo da disciplina de modo que sua execucéo

seja produtiva.

Na disciplina, os elementos séo intercambiaveis, pois cada um se
define pelo lugar que ocupa na serie, e pela distancia que o separa
dos outros. A unidade ndo é portanto nem o territério (unidade de
dominacao), nem o local (unidade de residéncia), mas a posi¢cdo na
fila: o lugar que alguém ocupa numa classificacdo, o ponto em que
se cruzam uma linha e uma coluna, o intervalo numa serie de
intervalos que se pode percorrer sucessivamente. A disciplina, arte
de dispor em fila, e da técnica para a transformacéo dos arranjos. Ela
individualiza os corpos por uma localizacdo que ndo os implanta,
mas os distribui e os faz circular numa rede de relacdes
(FOUCAULT, 2004, p. 125 grifos do autor).
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Assim, é pela localizagcdo dos corpos que se direciona as agdes disciplinares
gue permitem: localizar os individuos, medir sua atividade, estabelecer hierarquias
entre eles, compor 0s corpos no espaco para melhor utilidade, observa-los de sua
localidade para controle do desempenho, separa-los em series para que as acdes
sobre 0s corpos seja uniformes e eficazes. Ou seja, este alinhamento dos corpos é
comparado por Foucault (2004) a “quadros vivos’' que transformam as multidGes
confusas, indteis ou perigosas em multiplicidades organizadas” que carrega uma
idéia de taxonomia inspirada nos esquemas de organizacao cientifica emergentes do
século XVIII, nos quais “arrumar jardins de plantas e de animais, e construir ao
mesmo tempo classificagdes racionais dos seres vivos; [...] inspecionar os homens,
constatar sua presenca e auséncia” (p. 126-127). Esta l6gica precisa que observa,
classifica e organiza sdo os objetivos primordiais para o funcionamento das
disciplinas, pois nédo € por acaso que suas técnicas se aperfeicoam e criam espagos

cada vez mais complexos, como as “fileiras”, as “celas”, os “lugares”, que sao

ao mesmo tempo arquiteturais, funcionais e hierarquicos. Sao
espacos que realizam a fixacdo e permitem a circulacdo; recortam
segmentos individuais e estabelecem ligacGes operatérias; marcam
lugares e indicam valores; garantem a obediéncia dos individuos,
mas também uma melhor economia do tempo e dos gestos. Séo
espacos mistos: reais pois que regem a disposicao de edificios, de
salas, de mdveis, mas ideais, pois se projetam sobre essa
organizacdo caracterizacfes, estimativas, hierarquias. A primeira das
grandes operacdes da disciplina € entdo a constituicdo de “quadros
vivos” [...] (FOUCAULT, 2004, p. 126).

Desta maneira, € a partir do século XVIIl que as instituicées provocam uma
profunda alteragdo nos modos de funcionar das sociedades ocidentais, capitalistas e
com seus ideais de democracia e liberdade. Assim, as relagcdes do tipo soberano-
sudito, senhor feudal-servo vao perdendo seus contornos devido a expansdo das
instituicdes organizando exércitos, trabalhadores, loucos, delinglientes e escolares.
Ou seja, as sociedades ocidentais transformaram sua estratégia de controle dos
corpos em uma maneira sutil, fixa no detalhe e, sendo assim, ndo basta que os
corpos estejam apenas “ocupando” lugares, é necessario o controle desse corpo
para além do espaco fisico; € preciso controlar o tempo, ou melhor, a utilidade
desses corpos durante o tempo que dele se dispor, pois este tem, agora, valor.
Como ressalta Foucault:
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[0] tempo medido e pago deve ser também um tempo sem impureza
nem defeito, um tempo de boa qualidade, e durante todo o seu
transcurso o corpo deve ficar aplicado a seu exercicio. A exatidao e a
aplicacdo sdo, com a regularidade, as virtudes fundamentais do
tempo disciplinar (2004, p. 129).

Sendo assim, ndo basta estar no lugar certo, os corpos devem operar

corretamente e por isso a necessidade de medir, contar, controlar o tempo da

atividade.

O tempo organizado e medido determina o controle e a regulamentacéo sobre

os ciclos da repeticdo, "os procedimentos disciplinares revelam um tempo linear

Cujos momentos se integram uns nos outros, e que Se orienta para um ponto

terminavel e estavel. Em suma, um tempo 'evolutivo™ (Foucault, 2004, p.145).

Esta técnica, de 2) O controle da atividade, ou seja, o controle do tempo dos

corpos, também constitui procedimento fundamental como veremos a seguir:

>

O rigor dos horarios™: devido a marcacdo do horério (com inicio,
intervalo e fim) para a execugdo da atividade, foi desenvolvido
modos pontuais de marcar o tempo de acordo com a importancia,
complexidade e sequéncia das acdes, ou seja, cada atividade
recebe um intervalo de tempo especifico para a sua realizacdo de
modo que se poderia estabelecer um inicio e um termino
especificados. Nas escolas, o horéario € rigoroso desde a entrada
para as salas de aulas, como para as saidas para o intervalo e,
depois para o termino das atividades diarias. E dentro deste periodo
de tempo existe outras formas de controlar o tempo, na qual o
professor avalia o tempo necessario para realizar as tarefas de

acordo com seu grau de dificuldade e seqliéncia dos contetdos.

O ritmo coletivo e obrigatério: Foucault (2004, p. 129) explica que se
produziu uma “espécie de esquema anatomo-cronolégico do
comportamento” no qual se procura articular os movimentos

corporais de uma acdo ha um tempo cronometrado. Ou seja, cada

'8 Cabe ressaltar que a técnica de controle do tempo ndo é uma novidade dos procedimentos do
poder disciplinar, pois esta técnica ja era usada ha varios séculos, sobretudo pelas ordens religiosas
que “foram mestras de disciplinas: eram os especialistas do tempo, grandes técnicos do ritmo e das
atividades regulares” (FOUCAULT, 2004, p. 128)
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atividade é fragmentada em séries de movimentos corporais
precisos que sao medidos e tém seu tempo controlado. Assim, é
preciso controlar ndo s6 o0 corpo que opera para a realizacdo da
atividade, mas é preciso que se cumpra a atividade com dominio
gue vai desde a “posicao do corpo, dos membros, das articulagbes”,
ou seja, “para cada movimento € determinada uma dire¢do, uma
amplitude, uma duracao; é prescrita sua ordem de sucessao”,
neste sentido, ndo ha escapatoria, pois todos 0s movimentos que
ndo forem executados com a precisdo e o tempo ideal sera
observado e verificado. E assim, “o0 tempo penetra o corpo, e com
ele todos os controles minuciosos do poder”. No caso da escola, a
professora ensina o0 aluno como pegar no lapis para escrever,
pintar; ensina qual o sentido que o lapis de pintar deve fazer para o
desenho ter um bom efeito, com seu ritmo e atencdo aos detalhes,

entre outras.

Adequacao dos gestos: 0s gestos devem estar de acordo com uma
visdo e postura do corpo, ou seja, deve estar de acordo com a
localizacdo do corpo no espaco e alinhado com um ritmo
necessario a realizacdo da atividade. Na escola, por exemplo, na
hora de escrever (ou copiar) o corpo do aluno deve estar alinhado
para que seus gestos cumpra a atividade otimizado o tempo de

realizacdo e a qualidade do exercicio.

Articulacdo corpo-objeto: a localizacdo do corpo no espaco, a
posicdo do corpo e a precisdo dos gestos ndo sdo menos
importante que a assimilacdo que o corpo deve ter aos objetos. O
lapis na mdo de uma crianga deve tem ndo s sintonia com a
atividade a ser realizada, mas deve ser tratado com uma extensao
do proprio corpo. E necessario que o objeto seja “incorporado” para
gue as atividades sejam realizadas de forma cada vez mais

“natural”, ou, por que ndo: automaticas.

A rapidez como virtude é a utilizacdo exaustiva dos potenciais do
corpo em executar as atividades dentro de um espaco, um tempo e

uma eficacia cada vez mais valorizada. E no interior da articulagéo
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entre os procedimentos que o corpo tem como desafio sua utilidade
maximizada, ou seja, ndo basta produzir é preciso ser mais rapido,
mais eficiente. E ndo obstante, o tempo mede as atividades por
fragmentos cada vez mais precisos e menores (de horas para
minutos, depois para segundo, décimos, etc.). Ou seja, essa razao
entre a diminuicdo do tempo e o0 aumento da eficiéncia dos
movimentos corporais caminha para o objetivo do poder disciplinar
no qual “um ponto ideal em que o maximo de rapidez encontra o
maximo de eficiéncia” (FOUCAULT, 2004, p. 131).

O procedimento 3) Organizacdo das géneses, ou seja, a organizacdo das
séries, com ritmos e continuidade. Registro da evolu¢do entre uma série e outra, foi
a organizacao das géneses a qual teve por objetivo principal a acumulacao do ritmo
pelo corpo, o dominio das acfes corporais localizadas em um tempo e espago capaz
de dar continuidade, seguimentos e valoragéo as atividades. Ou seja, “as disciplinas,
gue analisam o espaco, que decompdem e recompdem as atividades, devem ser
também compreendidas como aparelhos para adicionar e capitalizar o tempo”
(FOUCAULT, 2004, p. 133).

Neste sentido, Foucault (2004) faz as seguintes perguntas:

Como capitalizar o tempo dos individuos, acumula-lo em cada um
deles, em seus corpos, em suas forcas ou capacidades, e de uma
maneira que seja susceptivel de utilizacgdo e controle? Como
organizar duracdes rentaveis? (p. 133).

E a partir deste aperfeicoamento das disciplinas que houve uma organizacio
das séries na medida em que o ritmo de execucdo da atividade ganhava
prolongamento, continuidade que se dava gragas aos acumulos da experiéncia do
proprio corpo e do seu exercicio, assim, possibilitando uma evolugdo entre uma

série e outra, uma sequéncia continua.

Desse modo, esta evolucdo de série em série se utiliza dos seguintes

processos:

> A duracao da atividade deve ser dividida, decomposta, fragmentada

sendo da atividade mais complexa, ou mais geral para varias
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atividades mais simples. Ou seja, € necessario desmembrar a
atividade geral em pequenas atividades simples. Nas escolas, por
exemplo, os conteldos sdo apresentados para os alunos desta
maneira. Como no processo de alfabetizacdo o qual se inicia com a

apresentacdo de cada letra para depois formar as palavras.

> Organizacdo das seqiiéncias simples para ordens mais complexas.
Este € um esquema analitico € percebido nas escolas, por exemplo,
no ensino de matematica, no qual o professor trabalha a partir das
operacfes simples para as mais complexas como as operacoes:
adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo; e, em seguida as

equacgoes, funcdes e etc.

> A fixacdo de um termino para tais segmentos, por meios de
instrumentos avaliativos para indicar ou n&o o individuo a um grau
acima, ou seja, na escola, as avaliacdes (provas, testes, exames)
servem para mensurar se 0 aluno conseguiu alcancar o nivel
preconizado para avancar; é preciso estar em conformidade dos

demais para iniciar o proximo nivel, a proxima série.

> Estabelecimento de séries em séries. Esta forma de categorizar o
estagio em que o aluno se encontra, inserindo em uma série
determinada, que deve corresponder com a faixa etaria, com as
habilidades fisicas e etc. Neste caso, a aluno esta preso em uma
série temporal, definido por um nivel preconizado de habilidades e
competéncias, ou seja, criar-se um estado de co-depéndencia entre
suas capacidades e as atividades a serem executadas com

precisao.

O quarto procedimento 4) Composicao de forcas. O corpo se torna a
engrenagem entre o tempo e o0 espaco. Neste ultimo procedimento o objetivo é
colocar toda essa maquinaria do pode disciplinar em funcionamento. Neste caso, 0
corpo funciona como a engrenagem, local de convergéncia das relacdes de poder

dentro de um tempo e espaco precisos a eficiéncia e utilidade produtiva.
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E neste momento, que olhamos para o “como” que o poder disciplinar opera,

esmiucando a logica do poder para o disciplinamento dos corpos nas instituicdes.

Assim, dentro dessa maquinaria a disciplina tornou-se um elemento que

busca:

> O corpo articulado com os outros corpos, movimentando-se de um
ponto a outro, ocupando-se do tempo e do espaco, operando como
engrenagem do poder, sendo tomado e tomando o poder em busca

de sua melhor utilidade.

> A combinacdo entre os movimentos e os gestos dos corpos deve
compor um ritmo sequencial, uma cronologia de operagdes
sistematicas capaz de se ajustar no tempo, Nno espago € no corpo
de um para o outro de modo que se extraia forca maxima dessa
combinacdo. Nas palavras de Foucault (2004, p. 139): “o tempo de
uns deve-se ajustar ao tempo de outros de maneira que se possa
extrair a maxima quantidade de forcas de cada um e combina-las

num resultado 6timo”.

» Controlar as atividades do corpo a partir de um sistema de
comandos sem forga, sem violéncia e que funcione apenas por
sinais. Sinais estes que devem ser reconhecidos automaticamente
para que sua execucdo seja a mais rapida, produtiva e atil. Nas
escolas, estes sinais se ddo por campainhas das quais os alunos
prontamente vao formar as filas, ou mesmo no gesto de olhar do
professor quando o aluno ndo esta realizando a atividade
corretamente, logo se recoloca para a posicédo do corpo, no espaco

e no tempo precisos a melhor eficicia de sua atividade.

Dados os procedimentos, ou seja, a maquinaria da qual a disciplina se
articula para organizar e gerir a vida dentro das instituicdes, Foucault (2004)

apresenta esta sintese:

em resumo, pode-se dizer que a disciplina produz, a partir dos
corpos que controla, quatro tipos de individualidade, ou antes uma
individualidade dotada de quatro caracteristicas: € celular (pelo jogo
da reparticdo espacial) € organica (pela codificacdo das atividades),
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€ genérica (pela acumulacdo do tempo), é combinatéria (pela
composicdo das forcas). E, para tanto, utiliza quatro grandes
técnicas: constréi quadros; prescreve manobras; impde exercicios;
enfim, para realizar a combinagcdo das forcas, organiza “taticas”. A
tatica, arte de construir, com o0s corpos localizados, atividades
codificadas e as aptidées formadas, aparelhos em que o produto das
diferentes forcas se encontram majorado por sua combinacao
calculada é sem duvida a forma mais elevada da pratica disciplinar
(p. 141).

Mas este arcabouco disciplinar ndo pode estar desarticulado de um sistema
de adestramento, ou seja, todos os procedimentos e técnicas operam sobre os
corpos com a finalidade ultima de um bom adestramento, para que se torne uma (util

e produtivo ao sistema institucional. Ou seja,

0 poder disciplinar € com efeito um poder que, em vez de se
apropriar e de retirar, tem como funcdo maior ‘adestrar’; ou sem
divida adestrar para retirar e se apropriar ainda mais e melhor. Ele
nao amarra as forcas para reduzi-las; procura liga-las para multiplica-
las e utiliza-las num todo. [...] A disciplina ‘fabrica’ individuos; ela é a
técnica especifica do poder que toma os individuos ao mesmo tempo
como objetos e como instrumentos de seu exercicio (FOUCAULT,
2004, p. 143).

Neste sentido, Foucault (2004) aponta que o sucesso do poder disciplinar -
além de todos os procedimentos que dirige e fabrica corpos eficientes - também esta
ligado a usos de instrumentos simples que séo: “o olhar hierarquico, a sancéo
normalizadora e sua combinacdo num procedimento que lhe é especifico, o exame”
(p. 143).

A partir desta consideracao € necessério entender como estes instrumentos
se compdem com as técnicas e procedimentos disciplinares, e deste modo, a
influencia destes instrumentos dentro das instituicbes escolares compondo o

disciplinamento dos alunos.

Assim, o olhar hierarquico ou a vigilancia hierarquica constitui um dispositivo
pelo jogo do olhar “um aparelho onde as técnicas que permitem ver induzam a
efeitos de poder, e onde, em troca 0s meios de coercdo tornem claramente visiveis
aqueles sobre quem se aplicam” (FOUCAULT, 2004, p. 143). Ou seja, a vigilancia
continua esta organizada no olhar de modo que nenhum gesto escape ao controle.
Cabe ressaltar que a vigilancia é um instrumento de controle bem antigo, que

emergiu no decorrer da época classica nas construcées dos “observatérios” que tem
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nos acampamentos militares seu “apice de um poder que deve ter ainda mais
intensidade [...] por se exercer sobre homens de armas” [...] uma arte obscura da luz
e do visivel preparou em surdina um saber novo sobre o homem, através de

técnicas para sujeitd-lo e processos para utiliza-lo (FOUCAULT, 2004, p. 144).

Neste sentido, “a vigilancia torna-se um operador econ6mico decisivo, na
medida em que é a0 mesmo tempo uma peca interna no aparelho de producéo e
uma engrenagem especifica do poder disciplinar’(FOUCAULT, 2004, p. 147).

Nas palavras de Foucault (2004), sua definicdo mais precisa de que

a vigilancia hierarquizada, continua e funcional ndo é, sem ddvida,
uma das grandes ‘“invenc¢des” técnicas do século XVIII, mas sua
insidiosa extensdo deve sua importancia as novas mecanicas de
poder, que traz consigo. O poder disciplinar, gracas a ela, torna-se
um sistema “integrado”, ligado do interior a economia e aos fins do
dispositivo onde é exercido. Organiza-se assim como um poder
multiplo, automatico e anénimo; pois, se € verdade que a vigilancia
repousa sobre individuos, seu funcionamento é de uma rede de
relagbes de alto a baixo, mas também até um certo ponto de baixo
para cima e lateralmente; uma rede “sustenta” o conjunto, e 0
perpassa de efeitos de poder que se apdiam uns sobre os outros:
fiscais perpetuamente fiscalizados. O poder na vigilancia
hierarquizada das disciplinas ndo se detém como uma coisa, ndo se
transfere como uma propriedade; funciona como uma maquina (p.
148).

O proximo instrumento, a sangdo normalizadora elaborou os castigos nos
detalhes baseado em um sistema de penalidades — ja que as disciplinas s6
funcionam dentro de uma légica com mecanismo penais. Assim, a sancdo deixa
claro qual o comportamento adequado dentro da l6gica disciplinar, ou seja “as
disciplinas estabelecem uma ‘infra-penalidade’; quadriculam um espaco deixado
vazio pelas leis; qualificam e reprimem um conjunto de comportamentos que

escapava aos grandes sistemas de castigo” (p. 149).

Dessa forma, as instituicdes disciplinares foram se constituindo de diversos
modos de penalizar toda e qualquer acédo que estivesse em desacordo com a légica
uatil e produtiva do poder disciplinar, mas diferente da puni¢cdo dos soberanos de
exposicdo do corpo, dos castigos, suplicios publicos, a sancdo normalizado se
constitui assim, como a disciplina, pela tecnologia do detalhe, ou seja, as acdes

punitivas se realizam ndo simplesmente para afirmac¢do do poder, mas para melhor
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eficacia dos corpos. Neste sentido, ela deve ser constante e atravessar todo o corpo

social, ou seja, deve funcionar em qualquer instancia, em qualquer instituicdo.

De acordo com Foucault, as sangdes funcionam da seguinte maneira:

na oficina, na escola, no exército funciona como repressora toda uma
micropenalidade do tempo (atrasos, auséncias, interrupcbes das
tarefas), da atividade (desatencéo, negligéncia, falta de zelo), da
maneira de ser (grosseria, desobediéncia), dos discursos (tagarelice,
insoléncia), do corpo (atitudes “incorretas”, gestos ndo conformes,
sujeira), da sexualidade (imodéstia, indecéncia). Ao mesmo tempo é
utilizada, a titulo de punigéo, toda uma série de processos sutis, que
vdo do castigo fisico leve a provacdes ligeiras e pequenas
humilhacdes. Trata-se ao mesmo tempo de tornar penalizaveis as
fracdes mais ténues da conduta, e de dar uma fungéo punitiva aos
elementos aparentemente indiferentes do aparelho disciplinar:
levando ao extremo, que tudo possa servir para punir a minima
coisa; que cada individuo se encontre preso numa universidade
punivel-punidora (FOUCAULT, 2004, p. 149).

O exame é o terceiro instrumento no qual, para Foucault (2004), tem a
finalidade de unir os outros dois instrumentos (vigilancia e sancdo) a partir de do
recurso do registro, da formacado do saber. Pois é a partir do exame que 0S
individuos ganham ‘“visibilidade através da qual eles sao diferenciados e
sancionados”. Dessa forma, dentre os dispositivos da disciplina, o exame é o

instrumento mais ritualizado no qual se unem “a_ceriménia do poder e a forma da

experiéncia, a demonstracao da forca e o estabelecimento da verdade” (p. 154, grifo

No0sso).

Neste sentido, 0 exame materializa as a¢cbes que foram tomadas pelo poder

disciplinar em registros de saber, dando a idéia de verdade a estes registros. Assim,

0 exame esta no centro dos processos que constituem o individuo
como efeito e objeto do poder, como efeito e objeto do saber. E ele
que, combinando vigilancia hierdrquica e sancdo normalizadora,
realiza as grandes func¢@es disciplinares de reparticéo e classificacao,
de extragdo maxima das forcas e do tempo, de acumulacéo genética
continua, de composicéo 6tima das aptidées. Portanto, de fabricacédo
da individualidade celular, organica, genética e combinatéria. Com
ele se ritualizam aquelas disciplinas que se pode caracterizar com
uma palavra dizendo que sao uma modalidade de poder para o qual
a diferenca individual é pertinente (FOUCAULT, 2004, p. 160).

Guiado por estas formas de diferenciacfes e san¢gbes que o exame define as

individualidades, Foucault (2004) apresenta uma reflexdo sobre com as verdades e
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os estatutos de saber tomaram conta do campo da ciéncia e constituiram um modo
de olhar para os individuos. Ele afirma: “num sistema de disciplina, a crian¢a € mais

individualizada que o adulto, o doente o é antes do homem sao, o louco e

delingliente mais que o normal e o nao-delinquente” (p. 161) E completa:

E em direcdo aos primeiros, em todo caso, que se voltam em nossa
civilizacdo todos os mecanismos individualizantes; e quando se quer

individualizar o adulto sdo, normal e legalista, agora é sempre
perguntando-lhe o que ainda h& nele de crianca, que loucura secreta
0 habita, que crime fundamental ele quis cometer [...] O individuo é
sem duvida o atomo ficticio de uma representagéo “ideolégica” da
sociedade; mas é também uma realidade fabricada por essa
tecnologia especifica de poder que se chama a “disciplina”. Temos
que deixar de descrever sempre os efeitos de poder em termos
negativos: ele “exclui”, “reprime”, “censura”, “abstrai”, “mascara’,
“esconde”. Na verdade o poder produz; ele produz realidade; produz
campos de objetos e rituais da verdade. O individuo e o
conhecimento que dele se pode ter se originam nessa producéo
(FOUCAULT, 2004, p. 161).

Nesta perspectiva, 0 exame que se vale desse complexo do poder se constitui
como um ritual de verdade gracas a seus métodos racionais, analiticos e precisos; e
se sobrepbs ao inquérito enquanto instancia produtora de verdade. Dessa forma, o
exame tece a trama das relacbes de forca e configura o “diagrama do poder”

transformando seu padrao de funcionamento em padréo ideal para as instituices.

2.2.3.2. O PANOPTICO

Diante dessa complexa trama de relacdes de forcas das quais o poder se
utilizou da disciplina para controlar os corpos, 0 tempo e o espaco dentro (e fora)
das instituicdes, construindo discursos de verdade a partir de seu modo de
funcionamento eficaz, til e produtivo. E certo afirmar que o exame é o instrumento
mais elaborado e garante sua legitimidade e visibilidade diante de sua capacidade
de articular a vigilancia e a sangcao em busca de otimizar a producdo de diagramas
que segmenta, classifica e autoriza as relacées de forca. Também, é legitimo
considerar que o uso da sanc¢ao normalizadora produziu - durante toda a histéria das

sociedades ocidentais — formas de mostrar pela for¢a a origem do poder, ou seja, de
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que lado o poder estava. Esta forca era depositada sobre os corpos, com castigos e
suplicios, sobretudo nas relagfes de soberania, como vimos anteriormente. Porém,
a vigilancia que acaba penetrando as instancias do funcionamento do poder e
servindo praticamente de pano de fundo desta grande maquinaria que o poder
produziu — no caso da sociedade disciplinar; tem seu conceito na arquitetura do
Pandptico de Jeremy Bentham o qual vale a pena compreender seus dispositivos

gue produziram a arquitetura das instituicbes até nossos dias.
Este modelo possui os principios a seguir:

O principio é conhecido: na periferia uma constru¢cdo em anel; no
centro, uma torre; esta é vazada de largas janelas que se abrem
sobre a face interna do anel; a constru¢éo periférica € dividida em
celas, cada uma atravessando toda a espessura da construcao; elas
tem duas janelas, uma para o interior, correspondendo as janelas da
torre; outra, que da para o exterior, permite que a luz atravesse a
cela de lado a lado. Basta entéo colocar um vigia na torre central, e
em cada cela trancar um louco, um doente, um condenado, um
operario ou um escolar. Pelo efeito da contraluz, pode-se perceber
da torre, recortando-se exatamente sobre a claridade, as pequenas
silhuetas cativas nas celas da periferia. Tantas jaulas, tantos
pequenos teatros, em que cada ator esta sozinho, perfeitamente
individualizado e constantemente visivel. O dispositivo panoptico
organiza unidades espaciais que permitem ver sem parar e
reconhecer imediatamente. Em suma, o principio da masmorra é
invertido; ou antes, de suas trés funcdes — trancar, privar de luz e
esconder — sO conserva a primeira e suprimem-se as outras duas. A
plena luz e o olhar de um vigia captam melhor que a sombra, que
finalmente protegia. A visibilidade é uma armadilha (FOUCAULT,
2004, p. 165-166).

Assim, o panéptico tem em seu cerne exercer a vigilancia continua e
ininterrupta, para tanto, sua ldgica esta focada na idéia de totalidade na qual por um
lado, o vigiado, esta totalmente sem visibilidade, e de outro lado, o vigia esta
totalmente dotado de visibilidade, este encarceramento cria um espaco de

individuacéo, o que segundo Foucault (2004):

[...] é a garantia da ordem. Se os detentos sao condenados ndo ha
perigo de compld, de tentativa de evaséo coletiva, projeto de novos
crimes para o futuro, mas influéncias reciprocas; se séo doentes, nao
h& perigo de contagio; loucos, ndo hé risco de violéncias reciprocas;
criancas, nao ha “cola”, nem barulho, nem conversa, nem dissipacao.
Se sdo operarios, ndo ha roubos, nem conluios, nada dessas
distragdes que atrasam o trabalho, tornam-no menos perfeito ou
provocam acidentes. A multiddo, massa compacta, local de mdltiplas
trocas, individualidades que se fundem, efeito coletivo, é abolida em
proveito de uma colecéo de individualidades separadas. Do ponto de
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visa do guardido, é substituida por uma multiplicidade enumeravel e
controlavel; do ponto de vista dos detentos, por uma soliddo
sequestrada e olhada. Dai o efeito mais importante do Panéptico:
induzir no detento um estado consciente de visibilidade que assegura
o funcionamento automéatico do poder (p. 166).

Mas, a grande questdao do pandptico para Foucault (2004) ndo era seu
modelo arquitetdnico e sim a estrutura das disciplinas que garantiam a idéia do olhar
permanente, ininterrupto, ou seja, a partir dos efeitos de luz e contraluz os individuos
reclusos sabiam que estavam sendo alvo da vigilancia e por outro lado os vigias que
estavam ausentes a esta visibilidade. Sendo assim, o pandéptico esta para além de
uma arquitetura, ele €, sem duvida, o diagrama que estrutura as relacdes de poder e

permite que a disciplina funcione. Nas palavras de Foucault,

[...] o Panoptico ndo deve ser compreendido como um edificio
onirico: é o diagrama de um mecanismo de poder levado a sua forma
ideal; seu funcionamento, abstraindo-se de qualquer obstaculo,
resisténcia ou desgaste, pode ser bem representado como um puro
sistema arquitetural e Optico: € na realidade uma figura de tecnologia
politica que se pode e se deve destacar de qualquer uso especifico.
E polivalente em suas aplicacbes: serve para emendar o0s
prisioneiros, mas também para cuidar dos doentes, instruir os
escolares, guardar os loucos, fiscalizar os operarios, fazer trabalhar
os mendigos e ociosos. E um tipo de implantagdo dos corpos no
espaco, de distribuicdo dos individuos em relagdo muitua, de
organizacao hierarquica, de disposicado dos centros e dos canais de
poder, de definicdo de seus instrumentos e de modos de intervencéo,
que se podem utilizar nos hospitais, nas oficinas, nas escolas, nas
prisdes. Cada vez que se tratar de uma multiplicidade de individuos a
que se deve impor uma tarefa ou um comportamento, o esquema
panéptico podera ser utilizado (FOUCAULT, 2004, p. 170).

Assim, o resultado dos processos organizados pelo pandptico objetivou por
meio da disciplina um “processo técnico unitario pelo qual a forga do corpo é com o
minimo 6nus reduzida como forga ‘politica’, e maximizado como forca util”
(FOUCAULT, 2004, p. 182). Ou seja, a producao de corpos doceis.

Mediante a esta forma de compreender o funcionamento das técnicas do
poder surge algumas questdes: 1) Se o poder disciplinar objetiva docilizar, adestrar,
utilizar os corpos, entdo estaria todos os individuos presos a ele? Ndo ha formas de

burlar, subverter, forjar o poder?

Foucault (1999) dira que ndo ha escapatdria considerando que “estamos”

todos imersos no poder e desta maneira ndo é possivel recusa-lo ou aceita-lo. Mas
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estas resisténcias que também operam na logica do poder podem funcionar como
uma possibilidade de forjar o poder, de subverté-lo, no sentido de transforméa-lo em

outro poder. Nas palavras do préprio Foucault,

[...] que I& onde h& poder ha resisténcia e, no entanto (ou melhor, por
iISSO mesmo) esta nunca se encontra em posi¢éo de exterioridade em
relacdo ao poder. Deve-se afirmar que estamos necessariamente
“no” poder, que dele ndo se “escapa’, que ndo existe, relativamente a
ele, exterior absoluto, por estarmos inelutavelmente submetidos a
lei? Ou que, sendo a historia ardil da razéo, o poder seria o ardil da
histéria — aquele que sempre ganha? Isso equivaleria a desconhecer
o carater estritamente relacional das correlac6es de poder. Elas nédo
podem existir sendo em funcdo de uma multiplicidade de pontos de
resisténcia que representam, nas relacdes de poder, o papel de
adversario, de alvo, de apoio, de saliéncia que permite a preensao.
Esses pontos de resisténcia estdo presentes em toda a rede de
poder. Portanto, ndo existe, com respeito ao poder, um lugar da
grande Recusa — alma revolta, foco de todas as rebelides, lei pura do
revoluciondrio. Mas sim resisténcias, no plural, que sdo casos Unicos:
possiveis, necessarias, improvaveis, espontaneas, selvagens,
solitarias, planejadas, arrastadas, violentas, irreconciliaveis, prontas
ao compromisso, interessadas ou fadadas ao sacrificio; por
definicdo, ndo podem existir a nao ser no campo estratégico das
relacdes de poder (FOUCAULT, 1999, p. 91).

Neste capitulo aprendemos a olhar para o disciplinamento corporal como um
produto das relagcbes de poder que por um processo histérico constituiram e
cristalizaram as préaticas institucionais fundamentais para este modo de
funcionamento da sociedade. Desse modo, pudemos observar que as instituicdes
escolares também podem ser consideradas instituicdes disciplinares e nesta logica
sua articulag&o se constitui entre 0s corpos, 0 espago e o tempo. Estes, por sua vez,
constroi uma maquinaria com estratégias e procedimentos muito sutis com objetivo
nao so6 de produzir, tornar util, eficaz em seus rendimentos, mas, melhor do que isso,
seu objetivo final é tornar esta logica natural. A partir da naturalizacdo de seu
funcionamentos, o poder disciplinar se prolonga, se transforma, captura os corpos.
Mas ndo ha saidas para os sujeitos? A saida estd em uma outra face do poder

criado intrinsecamente para subverter o que esta cristalizado, é a resisténcia.

E, € com esta possibilidade de constituir e ser constituido pelo poder
disciplinar, em todas suas formas e técnicas que, no proximo capitulo, vamos para
uma escola publica vivenciar os acontecimentos que sdo produtores do
disciplinamento corporal dos agentes (eu-pesquisador, 0s alunos e os professores);
valendo-nos do exercicio da cartografia refletiremos sobre as cenas apoiados nos

conceitos cunhados — no periodo genealdgico — por Michel Foucault.
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Neste capitulo descreveremos o0 contexto da escola publica na qual
levantamos algumas cenas para problematizar as questdes do disciplinamento na
l6gica das relacdes de poder; em seguida, narraremos como foram constituidos os
encontros com a escola, as professoras, os alunos, bem como, alguns sentimentos
que foram pecas fundamentais para a construcdo de todo o trabalho, desde as

leituras a metodologia: pesquisa-intervencao.

Desta maneira, organizamos este capitulo de modo a colocar em evidencia o
contexto escolar no qual grande parte de nossas inquietacfes foram suscitadas, e
mais, nos instigaram a problematizar as praticas escolares a partir das relacgdes,
imersas no poder, que configuraram no disciplinamento do cotidiano escolar, ora
expostos, como nas organizacfes das salas de aula e das atividades preparadas
previamente, ora sutis, na relacdo entre professor-aluno-pesquisador, ou mesmo nos

recursos materiais e objetivos utilizados nas atividades.

Do mesmo modo que o primeiro problema desta pesquisa surgiu a partir de
uma experiéncia do cotidiano escolar. O objeto, propriamente dito, se (re)configurou
também a partir de algumas experiéncias e, sobretudo, pela reflexdo sobre tais

acontecimentos.

3.1. CARACTERIZANDO A ESCOLA E SEU CONTEXTO

A partir dos estudos sobre a (in)disciplina decidimos voltar'® a escola, ao
ambiente escolar em busca de evidencias que comprovassem nossa hipotese pré-

estabelecida e dada prontamente por outro contexto.

Neste novo momento, fomos para uma escola publica, municipal que esta

situada em um bairro da periferia da zona norte na cidade de Campinas, estado de

19 Voltar para a escola pois que 0 nosso primeiro problema de pesquisa tinha emergido do cotidiano e
nosso primeiro objetivo era olhar com mais profundidade para as praticas disciplinares da escola.
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S&o Paulo. O bairro esté situado préximo a rodovia Dom Pedro |, na verdade, surgiu
atras de um centro industrial com uma aglomeracao de populares que com o passar
do tempo conseguiram regularizar junto a prefeitura a situacao dos terrenos e casas.
E, em meados de 2003 iniciou outra reestruturacdo territorial, desta vez organizada
pela prefeitura, na qual transferiu moradores de uma antiga favela situada também
as margens da rodovia, porém em uma area de grande espansao imobiliaria com
shopping center, hipermercados e grandes condominios, para este bairro com pouca

estrutura.

No bairro ndo existe muitos servicos de necessidades béasicas a populacéo,
apenas um centro de saude municipal, uma escola de educacao infantil e esta

escola de ensino fundamental que atende também educacao de jovens e adultos.

Os servigcos como supermercados, bancos e comercio se localizam em outro
bairro préximo, a cerca de 1,5 km da escola. E entre os dois bairros foi inaugurada

no inicio de 2006 uma nova unidade da Fundacéo Casa (antiga Febem).

Desse modo, o bairro e as condi¢cfes de vida dos moradores sdo bastante
precarias, embora conte com uma infraestrutura basica de saneamento basico. Mas
o indice de violéncia é alto o que é uma das justificativas da dire¢cdo da escola sobre
0 problema da falta de professores, sobretudo no periodo noturno na educacgéo de
jovens e adultos. Segundo ela: “a gente fica sem entender, por que aqui [no
municipio de Campinas] temos um dos maiores salarios [para professores] do pais.

Entéo, falta de valorizagdo ndo é[...]".

A escola possui cerca de 440 alunos no total, sendo cerca de 180 alunos nos
periodos da manha e da tarde, cada um. Ja no periodo noturno fica por volta de 80
alunos. As salas de aula tém no maximo 30 alunos, sobretudo nos primeiros anos e
nas séries posteriores esse numero diminui devido ao grande numero de

transferencias e evasao escolar.

O periodo da manha tem concentrado as salas de 1° a 5° ano, no periodo da
tarde as turmas do 6° ao 9° ano e no periodo noturno a educacao de jovens e

adultos.

Embora a escola tenha um numero consideravel de alunos o prédio é
pequeno contando com 8 salas de aula; uma pequena biblioteca com muitos livros

encaixotados, devido a falta de espaco. A sala dos professores foi adaptada em uma
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ante-sala da sala da diretoria que é dividida entre diretora, vice-diretora e a
coordenadora pedagogica, as quais dividem também os horarios de sua presenca
na escola. Como o refeitério ndo comporta mais de 90 criancas os intervalos sdo
programados para que todas as criangas possam comer sentadas. Nao existe patio,
area coberta. Pois ao final do corredor onde se situa todas as salas da escola,
banheiros e bebedouros, existe uma area cimentada e atras das sala a quadra de

esportes também sem cobertura.

A escolha desta escola se deu primeiramente pelo vinculo que o grupo de
pesquisa Gppl (do curso de especializacdo) tinha com a direcdo e as professoras,
também, pela presenca de outros pesquisadores e estagiarios na escola, e, pela
atual mudanca da legislacdo educacional que ampliou o ensino fundamental para 9

anos.

Dessa forma, a pesquisa que seria feita em uma instituicdo de educacéo
infantil passou a compor mais um dos projetos do grupo dentro da escola e, assim,
optamos por mudar o lugar de investigacao da pesquisa da educacéo infantil para o
ensino fundamental. Acompanhando a entrada de crian¢cas de 6 anos no ensino

fundamental.

Decidimos por acompanhar duas turmas de alunos que estavam na primeira
série do ensino fundamental, sendo as professoras participantes de um grupo de

estudos sobre formacdo de professores.

Nosso primeiro contato, com as professoras, se deu em um encontro na
Universidade no qual estavam presentes as duas professoras, o pesquisador e a
professora orientadora. O encontro, que havia sido marcado anteriormente, foi
bastante produtivo e nele as professoras caracterizaram suas turmas e seus
espacos, assim, também levantaram alguns dos seus problemas dos quais

destacaram a ampliacado do ensino fundamental para nove anos.

Embora fossem duas turmas de primeira série, as duas eram muito diferentes
e com caracteristicas peculiares. Pois, uma turma era composta somente com
criancas de 6 anos de idade que vieram da pré-escola para o ensino fundamental,
gracas a ampliacdo do ensino para 9 anos. J4 a outra turma era composta por
criangas que variavam a idade entre 6 e 9 anos, dos quais alguns eram repetentes

da antiga 12 série.
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Ap0s as explanacdes das professoras sobre as condi¢des de vida e de ensino
aprendizagem que caracterizam as criangas deste bairro, apresentamos nossa
proposta de trabalho, os objetivos de pesquisa e 0s procedimentos inicialmente
pensados em relacdo ao acesso e a permanéncia nas salas de aula. Desse modo,
esclarecemos que nossa intencdo era de realizar observacdes participativas e
registro em diario de campo - técnicas metodologicas apropriada dos estudos
etnograficos emanados da Antropologia -, participando de todas as atividades com
as criancas, e entendendo que nossa presenca nao seria “neutra”, isto é, nossa
presenca implicaria em outra configuracdo das relagbes naquele espaco e tempo
institucionalizados, ou seja, a producdo das relacbes com nossa presenca se

constituiria diferente de nossa auséncia.

Estabelecido esse contrato, iniciamos nossos estudos de observacdo no
inicio do ano letivo de 2006 e se realizaram de meados do més de marco até o final

do més de agosto.

O primeiro contato do pesquisador com as criancas se deu de um modo
formal, no qual a professora o apresentou (pelo nome) para os alunos e pediu para
gue ele dissesse para a turma como seria o trabalho. Desse modo, os alunos foram
informados de que o pesquisador estaria na escola duas vezes na semana, sendo
um dia com eles e outro dia com a outra primeira série. E assim, permaneceria um
dia por semana participando de todas as atividades que a professora propusesse
para a turma. Mas ele estaria ali devido a um trabalho que ele estava fazendo e uma
das coisas que faria de diferente era escrever sobre o que acontecia com a turma

cotidianamente.

Os alunos estavam distribuidos em grupos organizados pela professora em
ambas as turmas, uma vez que as professoras fizeram planejamento e faziam

algumas atividades em conjunto.

Na hora do lanche, no refeitério, era quando as professoras e o pesquisador
conversavam® sobre os acontecimentos e comportamentos diarios, assim como,
descobertas, duavidas, reflexbes e etc. Tais conversas se estendiam pelos

corredores, pela sala dos professores e algumas se desenvolviam por semanas,

% E importante ressaltar que embora, nesta pesquisa, ndo utilizamos as entrevistas (estruturas ou
semi-estruturadas) como recurso de coleta de dados, todas as conversas foram registradas no diério
de campo e fizeram parte do processo de analise das relagdes dentro da escola.
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meses. Era o caso da mudanga na politica educacional que ampliou o0 ensino
fundamental para nove anos. Por mais que a prefeitura tenha oferecido palestras e
cursos, na pratica, as professoras se sentiam inseguras. Estas tinham suas razdes,
a comecar pela estrutura fisica da escola que néo se adaptou para receber criancas
tdo pequenas. A falta de estrutura era visivel primeiro dentro da sala, onde as
criangas ficavam de joelhos sobre as cadeiras e ndo sentadas pois as carteiras eram
grandes. Outra dificuldade para as criancas era o bebedouro que era alto para elas,
logo as professoras e funcionarios se revezavam no levantamento das criangas para
beberem &gua. Por fim, a escola ndo tinha um lugar “adequado™ para as
brincadeiras e jogos (fora da sala de aula), pois a escola contava apenas com uma

guadra de medidas padronizadas e um pequeno espaco com o chao cimentado.

Outra questdo Iinquietante para as professoras era a questdo da
alfabetizacdo. Elas falavam da dificuldade com o tratamento e possiveis investidas
nesse processo, pois, se sentiam pressionadas de dois lados, o primeiro, em relagédo
ao resgate do seu papel de educadora, pois em sua formacéo elas puderam discutir
0 quéo era importante o brincar, o ludico, a imaginacao que eram papeis (atividades)
definidas para a educacéo infantil, até seis anos — ndo que estes pressupostos néo
estejam presentes no ensino fundamental, mas este “tem/tinha” o objetivo da
escolarizagdo. O segundo, com relagdo a cobranca das familias, que entendiam que
as criancas que estavam na primeira série deveriam ir a escola para aprender a ler e
a escrever, na expectativa de que esse aprendizado ocorresse no menor tempo

possivel.

Este antagonismo chegou de forma inesperada gerando sentimentos de
angustia, desnorteio e até “impoténcia’ as professoras que se perguntavam: esse
ano é zerinho? E primeira série de brincar? Ou é para alfabetizar? Mas como fazer
iSso se a propria estrutura fisica predial ndo contribui com nenhuma das duas
questbes que se confrontam, ora, ndo existe lugar de brincadeira e material (que
esta na educacdo infantil) e nem as carteiras — muito grandes - que permitam que as
criancas — ainda tdo pequenas - ficassem sentadas e pudessem efetivamente

“comecar a escrever” com as condices minimamente adequadas...

I Consideramos “espacos nio-adequados” pensando na falta de investimento na estrutura fisica
para receber estas criangas pequenas e, também, pela falta de instrumentos/possibilidades para os
professores trabalharem em outros ambientes.
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Esses dilemas se estenderam por um periodo entre 2 ou 3 meses e, aos
poucos, as professoras (e a escola) foram adaptando a dindmica das aulas e das
criancas com 0 processo educativo e, assim, outros problemas foram se
configurando tais como: a nao participacdo de alguns pais nas reunibes e
acompanhamento das atividades que eram levadas para casa; atos indisciplinados;
comportamentos impréprios; sexualidades indecentes, dentre outras. Ou seja,
velhos problemas de criancas que ndo tém familia estruturada; e de acordo com
Aquino e Lanjonquiére (1996) o problema é a psicologizacdo ou psicologismo no
gual entende as criancas como todas iguais e, as com “problemas” seria explicado
pela falta de estrutura interna que a suposta familia desestruturada ndo oferece,

transformando a crianca em um aluno problema.

3.2. O ENCONTRO COM A COMPLEXIDADE DA SALA DE AULA

Quando cheguei a sala de aula, a primeira divida: onde me sentar? Afinal, eu
estava dentro de uma sala de aula na qual as relacfes ja estavam estabelecidas, ou
seja, quem era professor e quem eram o0s alunos. Sendo assim, meu lugar de
observador firmado pelo contrato estabelecido anteriormente, se tornou outro lugar
de observacdo, agora, de todos em relacdo a mim. As criangcas se mantiveram
distantes e “apenas” seus olhares em minha direcdo. E a sensacdo de ser

observado s6 trazia uma indagacdo: quem era o observador?

O siléncio e o estranhamento sé foram quebrados quando a professora
retomou a fala continuando a atividade que havia iniciado no quadro. E ao termina-la
um dos alunos se dirigiu a mim para mostrar o seu caderno. Em seguida, quase
todas as criangas se levantaram e vieram em minha direcdo. Desse momento em
diante todos os encontros (eu/pesquisador e criancas/alunos) eram iniciados com

muita euforia, sorrisos, gritos, abragos e carinhos...

Embora os encontros subseqiientes se iniciassem cheios de afetos, o
encontro com esse mundo de relagBes/ praticas/ acontecimentos proporcionou

diversas indagacfes na medida em que outras questdes emergiam ao longo das
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relagbes. Provocando assim, muitos estranhamentos, sentimentos confusos como

angustia, medo... quase paralisantes.

Foi a partir desses afetos, dessa captura que surgiram alguns problemas de
ordem metodoldgicas, pois a proposta inicial de observar, descrever e analisar as
cenas a partir do arcabouco, das técnicas da disciplina ndo faziam mais sentido,
foram ficando insuficientes, repetitivos, apenas reproducdo. Decidi, entdo que eu
ndo queria apenas classificar, categorizar as acbes e relagbes em esquemas
prontos. E, apés um longo periodo®. Foi no resgate dessas inquietudes de muitas
horas, dias, anos, que encontrei a pesquisa-intervencao, e assim, no encontro desta
metodologia com a técnica da cartografia abriram-se novas possibilidades do
exercicio de pesquisar para além das descricdes puras e simples dos fendmenos,
agora, a pesquisa-intervencdo permite assumir que enquanto pesquisador-
psicologo-adulto-homem, naquela escola, naqueles dias, com aqueles alunos, eu

também pertenco a tal fendmeno.

Entdo, a partir de agora, buscaremos explicar o0 que é e como a cartografia
nos instrumentou para a realizacdo da pesquisa-intervencdo, e em seguida,
apresentar as cenas cotidianas que marcaram mais do que o meu olhar; mais que

esta pesquisa; marcaram meu Corpo: transformaram-me.

3.2.1. A CARTOGRAFIA COMO TECNICA DE CONFIGURACAO DAS RELACOES EM

UMA PESQUISA-INTERVENGAO

A estrutura desta pesquisa foi uma construcdo articulada entre a pesquisa
bibliografica no qual foram realizados estudos sistematizados com bases em livros,

artigos cientificos, teses e dissertacdes por meio digital e impressos; bem como, pelo

2 Faco esta referéncia pois parte das observacdes realizadas neste ano de 2006 foram utilizadas
para realizacédo do trabalho de conclusao do curso de especializagao terminado em 2007 e que foi
estruturado sob outro olhar, outro referencial tedrico. Mas, desde entdo, estas inquietudes, estes
sentimentos de incompreenséo de impoténcia estavam me acompanhando. Faltava-me mais do que
palavras para me expressar, faltava os argumentos sobre este modo ndo de como olhar para as
relacBes, mas de como me situar nelas; pois a elas eu sempre pertenci, meu corpo entrou nas redes
de poder e eu constitui e fui constituido pela disciplina. Ou seja, esta cartografia esta gravada em mim
ha alguns anos...
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trabalho de campo que trouxeram questbes e sentimentos que, literalmente,
reviraram 0S n0OSSOS conceitos, teses e verdades construidas a priori. Neste sentido,
o grande desafio foi, sem duavida, encontrar uma metodologia que nos apoiasse
neste esforco de enfrentar os acontecimentos em sua configuracdo mais fiel aquelas
relacdes que foram produzidas durante nossa estadia e experiéncias vivenciadas na

escola.

Sendo assim, buscamos a definicdo de cartografia em Rolnik (1989) que
afirma que embora este conceito pertenca ao campo do conhecimento dos
geografos e cartdgrafos é pelo exercicio de desenhar uma paisagem desconhecida,
formular um mapa a partir de coordenadas observaveis com objetivo de uma
funcionalidade marcada pela configuragdo de terrenos desconhecidos que €
possivel criar novos territérios circunscritos por motivacdes unicamente humanas. E

neste sentido, constrdi e descontrdi paisagens, ou seja:

[...] a cartografia [...] € um desenho que acompanha e se faz ao
mesmo tempo em que o0s movimentos de transformacdo da
paisagem. Paisagens psicossociais também sao cartografaveis. A
cartografia, nesse caso, acompanha e se faz ao mesmo tempo em
que o desmanchamento de certos mundos — sua perda de sentido —
e a formacéo de outros: mundos que se criam para expressar afetos
contemporaneos, em relacdo aos quais 0S universos vigentes
tornam-se obsoletos. Sendo tarefa do cartografo dar lingua para
afetos que pedem passagem, dele se espera basicamente que esteja
mergulhado nas intensidades de seu tempo e que, atento as
linguagens que encontra, devore as que |lhe parecerem elementos
possiveis para a composicdo das cartografias que se fazem
necessarias (ROLNIK, 1989, p. 15).

Nesta perspectiva, adotar os principios de um cartégrafo permite que se olhe
para as expressoes dos afetos, para a producdo dos sentidos nas relagdes, ou seja,
a cartografia permite criar universos psicossociais que sdo compostos pelos afetos,
desejos em movimento nas relac@es tecidas entre 0s sujeitos e que — de acordo com

Foucault (2004) — estédo imersas nas relacdes de forca, tomadas pelo poder.

Apropriados dessa idéia de que as relagbes escolares constituem universos
psicossaociais. Rolnik (1989) sugere que a composicdo destes universos se dé por
meio de trés linhas produzidas pelos movimentos dos afetos, dos desejos nas
relacbes humanas, sendo elas: a linha dos afetos, a linha da simulacdo e a linha

finita.
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Assim, a primeira linha, a dos afetos, seria uma linha invisivel e inconsciente
caracterizada pela “atracdo e repulsa dos corpos em seu poder de afetar e serem

afetados”; a segunda linha, a da simulacao

faz um vaivém, um duplo tracado inconsciente e ilimitado. Um
primeiro, que vai da invisivel e inconsciente producéo de afetos, para
a visivel e consciente composicdo de territérios. Percurso do
movimento de territorializacdo. E um outro tragado, inverso: ele vem
do visivel, consciente, dos territérios, para o invisivel, inconsciente,
dos afetos escapando. Percurso do  movimento de
desterritorializagdo (ROLNIK, 1989, p. 47-48).

E, a terceira linha, a finita, € uma linha visivel, consciente que é caracterizada
pela formacdo de territorios expressos por linguagens, por modos humanos de se
relacionar, de perceber a realidade, ou seja, “ela cria roteiros de circulacdo no
mundo: diretrizes de operacionalizacdo para a consciéncia pilotar os afetos”
(ROLNIK, 1989, p. 50).

Assim, pela movimentacdo dos afetos e constituicdo dos terrenos
psicossociais dos quais 0s sujeitos se apropriam e compdem a realidade que surge
na figura do pesquisador, a idéia do pesquisador-cartografo. Pois, entendendo que a
constituicdo dos sujeitos é tecida nas relacdes de forgas, de poder e que estas se
desenham de acordo com o0s acontecimentos que o esforco do pesquisador-
cartografo se da na apreensdo do movimento dos afetos numa eterna construcao e
desconstrucdo de territérios, em um movimento infinito que nunca se encerra em
uma sO paisagem, mapa ou terreno, mas que sao eternos universos psicossociais

em construcao.

De acordo com Domingues (2007) um trabalho inserido em uma préatica de
pesquisa-intervencado se valendo do método da cartografia, necessariamente, estara
sob, no minimo, dois movimentos: o primeiro seria 0 mapeamento do terreno e, o
segundo, a construgdo dos instrumentos produzidos pelos afetos dos encontros no

I6cus de pesquisa.

Neste sentido, no primeiro movimento, assumir a cartografia como método
implica em assumir que ha uma relacdo intrinseca entre o pesquisador e seu objeto
0S quais se misturam, experienciam, carregam em si uma preocupacao ético-politica,
“um compromisso com a diferenca e com a invencdo, rompendo com a busca por
verdades cientificas” apenas (DOMINGUES, 2007, p. 109).
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O problema de pesquisa para o cartégrafo é arrebatamento e,
portanto, ndo apenas da ordem de uma escolha consciente. Para
gue isto seja possivel, o cientista deve ter paixao e, a partir deste
impeto, podera criar condicdes e idéias para dar sentido aos
processos de producdo do conhecimento atentando para o novo,
para a diferenca, sem se deixar seduzir pela comodidade da
repeticao (KIRST et al, 2003 apud DOMINGUES, 2007, p. 109).

Assim, nesta pesquisa, buscamos modos de significar a vida e os encontros
produzidos nas relacfes escolares, corporais como matéria-prima para contribuir
para a construgcdo do conhecimento. Pois é das situacBes de desconfortos,
incébmodos que se pode enxergar para além da zona de conforto, desde que estes
sentimentos “inoportunos” sejam entendidos como fios que tecem essa rede de
relacbes e que produzem sentidos, constroem e descontroem verdades,

conhecimentos.

E nesta perspectiva que utilizando a pesquisa-intervencdo como metodologia
entendemos que toda pesquisa, de fato, produz alguma intervencdo sobre o meio
em que se insere, interage. Assim, nossa intervencao iniciou com o contato com as
professoras e depois mais evidentemente com a nossa chegada na escola, na sala
de aula, mas esta intervencédo ndo foi sé de nds sobre eles, ndo! A intervencdo se
deu em todos noés, ao mesmo tempo em que eu experimentei a responsabilidade de
participar das aulas das professoras, elas também experimentaram a possibilidade
de um “outro” estar, compor seu local de trabalho; a intervencdo se deu também
guando eu entrei na sala de aula pela primeira vez, tal como narrei anteriormente.
Portanto, a pesquisa-intervencdo contempla, pelo menos, essa mao dupla de
intervengdes, essa duplicidade do intervir, mas esta aberta a multiplicidade de

intervencdes que os encontros possam produzir, em tempo, espaco e corpos.

Como afirmou Domingues (2007) o segundo movimento, ou seja, 0 depois
dos acontecimentos, a hora de narrar com mais detalhes no diario de campo, de
colocar em discusséo as situacfes, ou seja, a busca de compreender as cenas, as
relacbes a partir do nosso problema de pesquisa, com as impressdes, duvidas,
angustias, concepcdes, 0 exercicio de se colocar no lugar do outro, entre outras
questdes sdo processos fundamentais em toda pesquisa e nas diferentes formas de
metodologias.

A intervencédo de que trata esta modalidade de pesquisa trabalha no

sentido de produzir ou identificar possiveis “analisadores”. Outro
conceito-ferramenta legado pelo movimento institucionalista, o
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analisador, refere-se a todo dispositivo revelador das contradi¢cdes
de uma época, de um acontecimento, de um momento de grupo e
gue permita, a partir de uma analise de decomposi¢cdo do que
aparecia até entdo como uma totalidade homogénea (uma verdade
instituida), desvelar o carater fragmentario, parcial e polifénico de
toda realidade (PAULON, 2005 apud DOMINGUES, 2007, p. 110).

Dessa maneira, a diferenca fundamental da pesquisa-intervencado para 0s
outros tipos de metodologia esta no seu modo explicito de entender todas as formas
de relacdo como modos de intervencdo ativa. Este modo, esta concepcdo produz
uma responsabilidade ética do pesquisador, uma consciéncia que sera expressa por
toda e qualquer forma discursiva utilizada (verbal, postura, gestos, expressoes,
acOes). E, em comparacdo com as pesquisas etnograficas, Domingues (2007) faz a

seguinte consideracao:

as pesquisas etnograficas também assumem na metodologia de
observacéo participante, que intervém sobre o campo de pesquisa,
embora ‘passivamente’. Ou seja, ainda que o pesquisador ‘s@’
observe, que ndo se envolva nos eventos escolares, que néo fale
sobre 0 que pensa com as pessoas, ele ja esta intervindo com sua
presencga corporal e as representacdes que esta presenca carrega
para as pessoas que ele observa (p. 111).

E completa sobre a atitude do pesquisador e a responsabilidade de seus atos:

Em qualquer dos contextos no qual € aplicada, a atitude do
pesquisador é sempre direcionada para a elucidacdo dos diversos
interesses e aspectos envolvidos na situacdo, incluindo-se ai,
necessariamente, a relacao existente entre os objetivos da pesquisa
e o0s objetivos da agéo (PAULON, 2005 apud DOMINGUES, 2007, p.
111).

Sendo assim, a pesquisa-intervencdo configura-se como uma metodologia
que explicita seu compromisso com a intervencdo de modo ativo, possibilitando,
assim, tornar-se, também, um instrumento de andlise. Dessa maneira, muda-se a
“relacdo que se estabelece entre a pesquisa e a intervencdo, ndo mais enquanto
momentos separados que incluem um periodo de diagnostico e outro de ‘cura™
como em algumas ciéncias como medicina, psicologia e etc. (DOMINGUES, 2007, p.

111).

Neste sentido, no proximo capitulo, utilizaremos como base explicativa essas
construcdes, este modo de problematizar os movimentos criados pelos sentimentos,

sobretudo os de nédo-saber, buscamos identificar como as marcas das relacbes de
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poder presentes nas agdes inscritas tanto nas praticas escolares cotidianas, e, neste
caso, exclusivamente pela nossa presenca na constituicdo das relacbes de poder
gue contribuiram para a formacéo de territdrios subjetivos ou rela¢des disciplinares

No corpo a corpo com os sujeitos daquelas relacoes.



CAPITULO 4

RELATOS DE UMA EXPERIENCIA NAS RELACOES
DE PODER: PRATICAS DISCIPLINARES E

CONSTITUICAO DE SUJEITOS

90



91

Neste ultimo capitulo, depois de participarmos das discussdes sobre a
indisciplina — uma das formas de disciplinamento corporal - com os trabalhos de
pesquisas que visaram buscar alternativas para os problemas cotidianos das
escolas. Depois de mergulharmos na teoria formulada por Michel Foucault sobre o
poder disciplinar com suas técnicas, objetos e engrenagem que configuraram no
modo de funcionamento das instituicbes, ou seja, de funcionamento da sociedade
moderna, ocidental, capitalista... E, depois que encontramos na pesquisa-
intervencdo um lugar “confortavel” para o nosso duradouro desconforto em relacéo
aos acontecimentos vividos dentro de uma escola. Chegou 0 momento de tentarmos
expressar oS Nossos sentimentos, impressodes, desejos, inquietudes, os ndo-saberes
gue carregamos em nosso corpo, discurso, relacdes, nesse processo de escrita,

nessa cartografia.

A partir da técnica de registro que foi a escrita, a narracdo, a cartografia das
cenas, dos corpos, recriando assim histérias, sensacbes, pensamentos e acdes a
fim de refinar a busca pelo objeto (que de tdo de fora era tdo de dentro, de tao longe,
tdo de perto, de tdo dos outros, tdo meu...). Ndo era em vao que os alunos vinham
até minha carteira perguntar o que eu estava fazendo (enquanto escrevia,

registrava), ou seja, eu era o observador que era observado.

Desse modo, elegemos trés cenas, na primeira para descrever os rituais do
poder disciplinar que organiza as praticas escolares; e as outras duas cenas, duas
cartografias, duas narrativas — o duro ou mole e o avidozinho - das quais
participamos juntamente com as professoras e 0s alunos e as quais constituiram,
fundamentaram este trabalho da maneira que apresentamos. E, em seguida
problematizamos as cenas considerando que 0s acontecimentos estdo imersos no

exercicio do poder disciplinar nas praticas escolares e em seus sujeitos.
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4.1. A ESCOLA COMO UM LUGAR DE PRODUGAO DO DISCIPLINAMENTO

CORPORAL

As praticas escolares cotidianas funcionam dentro da légica do poder
disciplinar pelo controle do tempo, do espaco e dos corpos e para tanto, utiliza-se de

instrumentos como a vigilancia, a san¢éo (castigos) e o exame. Vejamos:

O inicio do funcionamento se da com o controle do tempo, pois todos os
sujeitos presentes na instituicdo tém seus horarios definidos. O portdo da escola se
abre por volta de 06h45m para entrada das criancas e funcionarios, como as
professoras, diretora e coordenadora. J& que as funcionérias da limpeza e o guarda
municipal entravam as 06h30m para o preparo e a organizacdo do espaco. As
07h00m bate o sinal para o inicio das aulas, as criancas que cumpriram o horario
rigido estdo dentro do espaco escolar. As criangas corriam para suas filas, formadas
na frente da professora, em duas filas sendo uma para os meninos e uma para as
meninas. Todos os dias era uma confusdo pela disputa entre as criangas para quem
iria pegar na mao da professora. Prevendo isso, as professoras deixavam, primeiro,
seus materiais na sala para depois buscarem as criangas. Assim, as broncas
iniciavam bem cedo, j& na fila a professora tentava controlar os animos dos alunos
gue nem parecia que haviam acabado de acordar. Era um empurrra-empurra daqui,
dali, ou gritos, chororés e a professora dando broncas que se estendiam pelos
corredores até a sala de aula. Todas estas acfes eram tentativas de criar um ritmo
coletivo e obrigatério, nos quais os gestos deveriam ser adequados para a ordem E,
eu sO fiquei “livre” dessa agitacdo no meu primeiro dia, no qual quase todas as
criancas me olhavam, umas apontavam o dedo em minha direcéo para mostra-me a
algum colega, outros desviavam seus olhares do meu. E assim foi meu primeiro
contato com as criangcas até entrarem para as salas de aulas. Nos dias
subsequentes eles tentavam formar em vez de uma fila com a professora, duas, pois
alguns queriam pegar nas minhas maos. Sendo assim, para néo “perturbar” ainda
mais a vida das professoras, decidi ir para o final da fila e pegar nas maos daqueles
que também ficassem para o final. Neste processo o objetivo era ensinar os alunos a

ter uma articulacéo entre o corpo e a acado de se organizar, bem como, que fosse
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realizada rapidamente para isso as professoras repetiam o ritual exaustivamente

todos os dias.

Dentro da sala de aula as carteiras estavam todas organizadas em fileiras
formando uma quadriculamento, sendo que a professora de sua mesa pudesse
observar a todos. Assim cada crianca sentava em seu devido lugar que fora definido
por alguns critérios de classificacdo sendo os primeiros por ordem de tamanho ou
por dificuldade de visdo de algumas criancas e depois por comportamentos, ou por
dificuldades de aprendizagem, tornando cada lugar funcional a cada necessidade
dos corpos de cada crianca. Eu sempre esperava que todos se sentassem nas suas
devidas carteiras (enclausurados e marcados um lugar individualizado) e procurava
um lugar (uma carteira como a das crian¢as) na qual eu pudesse ter o maior angulo
de visdo possivel, ou seja, ocupar outro lugar de vigilancia. J& que eu ndo poderia
ficar de pé, na frente da sala com a professora. Nao que o fato de eu geralmente
sentar no fundo da sala, em algum canto chamasse menos a atencdo dos alunos
que nos primeiros encontros ndo hesitavam em se virar para trds e nem de se
levantar para virem a minha carteira ver e perguntar 0 que eu escrevia em meu
caderno (diario de campo), ou seja, durante uma pesquisa-intervencado o que existe

€ um processo de vigilancia mutua.

Dentro das salas de aula as professoras iniciavam suas atividades®® com o
calendério colocando na lousa os nimeros do dia, més e ano. Em seguida, cumpria
o ritual, de transmitir uma mensagem® (como uma oracdo pedindo amor, paz e
salde para Deus); em seguida, a professora construia uma lista de afazeres do dia,
a Rotina. Nesta lista, era distribuidas as atividades planejadas de acordo com o
tempo, o0 espaco e dos movimentos dos corpos necessarios a cada atividade. E
assim a professora iniciava a Rotina pela Contagem, na qual todas as criancas iam

contando uma as outras em uma sequéncia definida que se iniciava com a primeira

8 Como as professoras trabalhavam conjuntamente, com a preparacdo das aulas, dos materiais das
atividades, discutiam problemas e planejavam agdes para as criangas e suas familias. Em termos de
atividades eu sabia qual também estava sendo realizada na outra sala a qual eu iria em outro dia da
semana.

 Certo dia perguntei a uma das professoras porque ndo chamava de oracdo a Deus naquele
momento e ela me disse que ndo podia porque havia pais de muitas religides e que elas nao
poderiam ser “acusadas” de tentar induzir as criangas a alguma religido. E completou que ja ocorreu
problemas com uma outra professora em outra escola. Fiquei surpreso com a explicagédo, pois as
reclamacbes de que o0s pais ndo participavam da rotina das criangas, ndo se interessavam pela
educacdo dos filhos é tdo presente em alguns estudos, quase uma regra para a explicacdo das
dificuldades com o disciplinamento das criangas pelos professores.
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crianga na carteira do lado da janela (geralmente, o lado esquerdo do quadro, ou
seja, o lado que a professora comecava a escrever e o qual os alunos deveriam
acompanhar em seus cadernos) até o final da fileira e depois, continua com a
segunda fileira, até o ultimo aluno que, geralmente, estava na fileira do lado da
porta. Essa contagem era feita de forma geral e depois a professora e os alunos
contavam quantos meninos, quantas meninas estavam presentes e quantos
“colegas” ficaram em casa. Dessa forma, era feito um mapa que controlava, vigiava
a presenca e a auséncia de cada crianca. E quando alguma crianca faltava, a
professora perguntava sobre estas criancas, se alguém tinha visto o colega, se eles
sabiam se aconteceu algo com o colega ou com sua familia porque ele (o aluno
ausentes) estava perdendo aulas e contelddos que eram importantes, e que se ele
ndo aprendesse nao iria passar de ano, ou seja, a sancdo normalizadora estava
presente pela constante ameaca do castigo, da punicdo que era ndo ser aprovado
para a proxima série?®, pois 0 exame ndo classificaria esta crianca como apta a
mudar de série. E todos os dias que alguma crianca faltava, sempre uma outra
crianca contava alguma histéria sobre o ausente. Neste caso, vemos que a vigilancia
que estava mapeada na lousa e o controle da auséncia das criancas mostra a
amplitude de alcance do poder disciplinar que ultrapassa os muros da escola e

ganha prolongamento no controle da vida das familias.

Depois da contagem e de seus desdobramentos. As outras atividades eram
apresentadas na sequéncia e em todas se cumpria um ritual de anotacbBes e
desenhos sobre a atividade, que geralmente se organizavam na seguinte ordem: 1)
Calendario; 2) “Oragdo”; 3) Contagem; 4) Aulas de alguma disciplina (Portugués,
Matemética, Artes, Educacgéo Fisica, Ciéncias entre outras); 5) Atividade; 6) Lanche;

7) Recreio; 8) Hora da Historia.

E foi durante uma atividade, a do duro ou mole que aconteceu uma situacao
que inspirou a problematizacdo a seguir. E, em seguida, a cena do avidozinho

aconteceu durante a aula de Portugués.

> Em alguns momentos como esse eu me perguntava se os alunos ja tinham essa “consciéncia” e
valor moral que a escola tentava ensina-lo, sobre passar de ano, ou seja, de série. Mas esse era uma
forma discursiva do poder operar pelo exame.
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4.2. O DURO OU MOLE

O trecho abaixo é fruto de um relato, registro da participagdo de uma aula na
turma de criancas com seis anos de idade durante uma Atividade proposta pela

professora dentro da sala de aula. A atividade era sobre os conceitos de “Duro ou

MoIeZG”

e foi proposta em uma folha de papel na qual havia nove desenhos de
objetos “comuns” as criancas com o0 objetivo de que elas identificassem quais
desses desenhos (objetos) eram moles e quais eram duros. Para tanto, as criancas
deveriam contornar o desenho com um circulo (para o objeto mole) ou com um

guadrado (para o objeto duro).

“De acordo com a programacao (a rotina) que estava escrita na lousa chegou a hora
da atividade (ultima atividade antes do intervalo, recreio). A professora trouxe as
atividades e as distribuiu entre todos alunos e também me entregou uma coépia da
mesma. Em seguida, explicou que o exercicio era para as crian¢as utilizar as duas
formas geomeétricas que haviam aprendido em aulas anteriores (o circulo e o
qguadrado). Assim, todas as criancas deveriam circunscrever cada objeto dos 9
desenhados na folha mimeografada com um circulo para os objetos que fossem
moles e um quadrado em volta dos objetos considerados duros. Iniciado a atividade,
cinco criangas vieram até minha carteira (que estava no fundo da sala) e
perguntavam para mim o que que era. Eu, sem querer responder para eles comecei
a fazer outras perguntas relacionadas com os desenhos dos objetos desenhados.
Como por exemplo: o que é este desenho? (referindo-me a I&) e eu perguntei para
que serve isto aqui que esta desenhado e eles nao “decifraram”. Em seguida um dos
alunos me perguntou: que que € uma xicara? E eu perguntei: para que serve uma
xicara? (me referindo ao desenho da xicara que se encontrava abaixo do desenho
da 1d). E eles: ah! para beber. Eu confirmei: certo, entdo quando vocés pega na
xicara para beber € duro ou mole? E, antes de eles responderem dei um exemplo
(com a intencdo de esclarecer o desenho da |& acima): sabe aquela coisa assim (fiz
um gesto de maleavel, fofo, como se abracasse um travesseiro), quando vocé pega

da para apertar por que é fofinho? E uma crianca respondeu: ndo € xicara. Eu

%6 presente no Anexo A.



96

perguntei: entdo a xicara é dura ou mole? E alguns responderam: duuuuroooo. E
voltei a perguntar: entdo, que desenho vocés vao fazer em volta da xicara? A
maioria respondeu: um quadradoo. Confirmei. Certo, entdo vamos desenhar um
guadrado. E pelo menos, trés criancas quiseram desenhar em cima da minha
carteira, ja que estavam de pé com a atividade em méos. Outros foram para suas

carteiras por ter deixado seus lapis sobre suas elas.

Depois do desenho do quadrado realizado (inclusive 0 meu) eles seguiram a
ordem e perguntaram se o debaixo era quadrado também (mas era o desenho de
uma blusa). E eu voltei a interroga-los: o que que é este desenho? Alguns
responderam: é blusa. E eu completei: de frio, né?. Certo, entdo quando vocé pega
na blusa de frio para vestir vocé sente ela dura ou mole? E responderam:
mooooleee. Entdo qual é o desenho em volta da blusa de frio? Duas criancas
responderam: quadrado. As outras duas nao disseram nada e uma respondeu:
circulo. Dai, eu reforcei: lembra que quadrado é pra quando é duro como a xicara
gue a gente pega e sente dura. Mas a blusa € mole, fofinha e entdo vamos desenhar
um circulo, certo? E todos correram para desenhar o circulo, alguns perguntando se

estava certo e eu confirmei.

Quando chegou a vez do préximo objeto (da garrafa), logo pensei: ufa, enfim
vou conseguir dar um exemplo real para eles (por que anexado a minha mochila,
que eu deixava presa atrds da minha cadeira, pelas alcas, tinha uma garrafa de
agua de borracha, um squese). E, quando eles me indagaram novamente
perguntado: e esse, e esse? Eu ja estava me movendo para tras quando pensei:
nossa, mas minha garrafa € mole, e as garrafas, geralmente, sédo duras (pelo menos
era minha percepc¢ao sobre o objetivo do desenho na atividade), ou ndo (atualmente
a maioria das garrafas séo pet)? Sera que eles vao entender? E talvez, o pior, eu
nao estaria ‘atrapalhando’ a atividade que era um exercicio de abstracdo? Por conta
dessas questdes resolvi ndo apresentar a minha garrafa (mole ou dura) para as

criangas, mas fiquei bastante incomodado com essa situacdo.” (caderno de registro).

A partir deste acontecimento, surgiram alguns questionamentos. Dentre eles
sobre a questdo da abstracdo. Pois para a realizacdo desta atividade mental é
preciso ter experiéncias prévias para com 0s objetos. E neste caso, além da

experiéncia a crianga deveria demonstrar um dos principios fundamentais da
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disciplina que € o exame, pois eles deveriam classificar, categorizar os desenhos
dentro de conceitos estabelecidos, que s&o considerados verdadeiros, duros ou
moles. Surgindo assim um complicador quando se pensa na garrafa como objeto
gue deve seguir esta classificacdo, pois a garrafa foge a esta regra, este conceito
exato e determinado entre duro ou mole. Neste caso, a garrafa concreta ndo condiz
com a atividade e, provavelmente, também nao condiz com a experiéncia da maioria
daquelas criancas, pois se as garrafas pet sdo maioria em consumo e delas as

criancas brincam de chutar, de lutar entre outras possibilidades.

Assim, ficamos incomodados com esta l6gica pronta que a escola traz para as
criangas. Por que eu entendi a atividade, mas e as criangas? E outra coisa: eu sou
da época que as garrafas eram de vidro, portanto, eram duras. Mas hoje ndo. Que a
crianca deve aprender os conceitos de duro ou mole e exercitar a abstracdo noés
concordamos, mas perguntamos: e as criancas que nao estdo com a légica pronta?
E nem precisamos pensar sO no problema da garrafa, mas no exercicio da
abstracdo. Como a escola lida com essas criangas que nao apresentam esta légica
pronta? Ou melhor, como a escola lida com as criancas que construiram uma légica
diferente? Burro? N&o, porque xingamentos sdo chamados de bullying e este
configura violéncia. Entdo, alunos com dificuldade? Ou alunos indisciplinados?
Desatento? Para Foucault (2004) a desatencdo durante a atividade configura em
uma acdo que necessita de intervencbes tanto da vigilancia como das sanc¢des
normalizadoras, as quais utiliza uma “série de processos sutis, que vao do castigo

fisico leve a provacgdes ligeiras e pequenas humilhacdes” (p. 149).

Outra questdo que julgamos importante é o fato da minha posicao, funcéo
dentro da sala de aula, pois neste momento a professora havia saido da sala. Talvez
um dos fatores que encorajou algumas das criancas a virem para minha mesa. Mas
e se eu nao tivesse ali? E claro que ndo ha resposta para esta pergunta. Mas o que
gostaria de pensar € que, mesmo sem mim, 0os alunos certamente teriam feito a
atividade, com outros instrumentos, mas teriam. Estes instrumentos que, embora,
nao sabemos quais sdo mostram a “ramificacdo do poder” o como ele “penetra em
instituicdes, corporifica-se em técnicas” (FOUCAULT, 2008, p. 182). O que
queremos frisar € que mesmo com a auséncia da professora o poder estava
circulando e se alguns alunos n&do pudessem vir a minha mesa eles encontrariam

outra forma se realizar; mesmo porque nao vieram todos a minha mesa.
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Desta forma, eu ali era o adulto, o pesquisador, o conhecedor e assim, meu
papel esbarra nos modos de ensinar, pois meu objetivo era que eles entendessem a
atividade, o que implica em constituir modos de olhar, de pensar, de conceber.

Portanto, surge uma questdo: como se entra nesta légica?

Com esta questao retomamos um argumento de Carvalho (1996) que afirma
que “a disciplina ndo necessariamente precede de forma discursiva o trabalho, mas
concretiza-se em um trabalho” (p. 134, grifos do autor). Dessa forma, este
argumento condiz com as descricbes minuciosas do poder por Foucault (2004,
2008), pois € pela exaustao dos exercicios e pela insisténcia do controle que a
disciplina se configura, se materializa. E assim esses processos buscam cada vez

mais homogeneizar para que 0s corpos se tornem uteis.

Mas, Foucault (2008) nos chama a atencdo para ndo cometer o erro de ao
tentar responder a pergunta (sobre a l6gica pronta) analisar o poder no plano das
intencdes ou das decisdes, em outras palavras, ndo era a professora quem queria
que a logica dos alunos estivessem prontas, mas a configuracdo daquele espaco,
daquele tempo, daquela atividade, ou seja, o poder ndo cabe a alguém a alguma

vontade, o poder passa pelo alguém, fortalece ou modifica a vontade, depende!

Nas palavras de Foucault,

N&o analisar o poder no plano da intencdo ou da deciséo [...] ndo
formular a pergunta sem resposta: ‘guem tem o poder e o que
pretende, ou 0 que procura aquele que tem o poder?’ [...] estudar o
poder em sua face externa, onde ele se relaciona direta e
imediatamente com aquilo que podemos chamar provisoriamente de
seu objeto, seu alvo ou campo de aplicacdo, quer dizer, onde ele se
implanta e produz efeitos reais. [..] processos continuos e
ininterruptos que sujeitam corpos, dirigem o0s gestos, regem 0sS
comportamentos, etc. (p. 182).

Neste sentido, pela producédo do problema criado pelo choque de realidade
(entre as garrafas duras e moles), na qual eu-pequisador-adulto e a professora
estavamos com a logica do poder disciplinar prontas, ou seja, a logica que nés
pensamos € a mais Util, eficaz, pois ela categoriza, classifica dentro de um conjunto
de verdades construidas historicamente e dadas como corretas. Assim, é possivel
perceber neste acontecimento o disciplinamento corporal dado que o exercicio de

abstracdo passa por experiéncias corpOreas, mas mais profundamente marcam o
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disciplinamento como modo de pensar, de analisar a realidade e os objetos. Dessa
forma, o poder disciplinar ndo disciplina s6 0 corpo em seu exercicio como notamos
nas producdes das fabricas, ou pela reclusdo nas prisdes e manicdmios; na escola
esse poder passa pelos modos de pensar, modos de conceber, modos de teorizar.
Ou seja, é pelo exame que o poder nas praticas escolares ganha seu
prolongamento, classificando e diferenciando quem sabe de quem ndo sabe; ndo
para exclui-los, mas para aperfeicoar os outros instrumentos que ndo foram
suficientes, que sado, a vigilancia continua e ininterrupta de toda a atividade e a
sancao normalizadora que seja pela repeticdo (como forma de castigo), seja pelas
humilhacdes alinhadas ao exame e a vigilancia produzir4d corpos nao soé Uteis,

produtivos, mas corpos naturalmente eficazes. Nas palavras de Foucault,

[...] o exame estd no centro dos processos que constituem o
individuo como efeito e objeto do poder, como efeito e objeto do
saber. E ele que, combinando vigilancia hierarquica e sancéo
normalizadora, realiza as grandes func¢bes disciplinares de
reparticdo e classificacdo, de extracdo maxima das forcas e do
tempo, de acumulagéo genética continua, de composicéo 6tima das
aptiddes. Portanto, de fabricacdo da individualidade celular,
organica, genética e combinatoria. [...] (FOUCAULT, 2004, p. 160).

Ainda sobre a questdo da légica pronta, destacamos a idéia cristalizada que
as criancas sao sujeitos universais, abstratos e passivos como aponta Aquino
(1996), ou seja, que as criancas sdo todas iguais, dotadas de estruturas psicolégicas
que qualificam sua maturacdo a conseguir ou ndo realizar determinadas tarefas.
Este argumento vai ao encontro da proposta de Lajonquiére (1996, p. 32-36) que
destaca como ndo sendo produtivo a psicologizacéo e as projecdes que o discurso
pedagdgico hegeménico faz das criancas, ditas (in)disciplinadas, que se comportam
ou entendem de maneira diferente, mas que é preciso olhar para as criancas reais e
ndo para as criancas ideais, ndo se deve projetar nas criancas os adultos de
amanha.

Assim, este episédio nos mostrou que ndo sao apenas os alunos que estéo
tentando significar, entender as relagbes com o conhecimento — entrar na logica
pronta — do poder disciplinar nas praticas sociais. N6s, muitas vezes, ndo nos damos
conta de qudo imersos estamos nestas praticas e quao criativas estas formas do

poder operar podem se transformar, se representar.
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4.3. O AVIAOZINHO

Esta é uma outra descricdo da uma cena, uma cartografia, dentro da sala de
aula, na qual optamos por narrar os acontecimentos por trés angulos diferentes. No
primeiro, eu-pesquisador observo uma crianga que brinca com o lapis enquanto a
professora passa uma atividade na lousa e todos os alunos estdo copiando. No
segundo, eu-pesquisador descrevo 0 processo de interacdo que ocorreu entre a
crianga e o eu-pesquisador. E, no terceiro, o contexto da sala de aula quando a
professora vé o brincar da crianca e os modos de afetacdo que surgiram deste

acontecimento.

“1°) Bruno? brinca

Bruno estava sentado na segunda carteira na fileira da janela pr6ximo a mesa
da professora, com seu material escolar sobre a carteira participava da atividade

(copia da lousa) que a professora realizava.

A sua esquerda havia a parede da sala e a direita um espacgo que servia de

corredor, de passagem.

Sentado com as costas e pescoco curvados para frente, ndo encostava no
encosto da cadeira, seus pés “mal’ alcangcavam o ch&o, suas pernas e pés se
movimentavam lentamente lembrando um pendulo (estavam penduradas), enquanto
seus bracos esticados para baixo, com suas maos apoiadas na base da cadeira

(dando sustentabilidade e equilibrio ao corpo sentado).

Seu olhar estava direcionado para frente e para cima (parecia prestar atencao

na atividade).

Seus labios se movimentavam (parecia soletrar as letras na atividade com a

turma, a Contagem).

2" Nome ficticio
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De repente, as costas e 0 pescog¢o foram se esticando e o seu olhar parecia

buscar algo sobre a carteira que estava em sua frente.

Seus bragos foram levantados, estendidos em direcdo a carteira, o esquerdo
foi dobrado e do cotovelo até a mao servia de apoio sobre a carteira enquanto que o

braco direito se esticou até que sua mao alcancasse o lapis sobre o caderno.

Alternando olhares para frente e para o caderno, Bruno inicia movimentos

com o lapis sobre o caderno (escrevendo).

Em seguida, ele para, olha para frente e bate o lapis no caderno sobre a

carteira, seu olhar se volta para o lapis.

Dai, lentamente, ele tira 0 bragco esquerdo da carteira e leva a mao a base da
cadeira (como apoio), movimenta as costas (0 corpo) para tras voltando a curvar as

costas, mantém o pescogo e cabega erguidas e seu olhar para o lapis.

Seu brago direito € levantado de cima do caderno na carteira e sua mao, com
o lapis, comeca a fazer movimentos leves no ar, saindo da altura da carteira e se
movendo para a direita em direcdo ao corredor e para cima, concomitantemente,
com olhar fixo no lapis em sua méao, ele comega a emitir sons pela boca (tiz, tiz,
tiz..).

2°) Interacéo entre Bruno e eu
O movimento do Bruno para direita e para trads estava indo em minha direcao.

Eu intercalava o meu olhar para ele e para meu caderno no qual descrevia a

cena.

Por alguns motivos, eu esbocei um sorriso em meu rosto e quando o Bruno
leva o seu lapis para a minha direcéo, seu olhar ultrapassa o lapis e minha imagem,

até entao de fundo, se torna foco do seu olhar.

Neste momento, olhando para mim, o Bruno para de emitir os sons pela boca,
encolhe o braco, vira todo o corpo para frente em direcdo a carteira, com as costas,
pescoco e cabeca curvadas para baixo e leva sua mdo com o lapis para entre suas

pernas.
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E eu (sem saber o que fazer, frustrado com o significado do meu olhar), me
apoio com os cotovelos na carteira, flexiono minhas pernas e afasto meu corpo em

direcdo ao encosto da cadeira e ergo meu corpo em um movimento de tenséo.

Assim, pensando no que meu olhar e na minha expressdo (em sorrir)
produziu aos olhos do Bruno, decidi imita-lo, em uma tentativa de minimizar o
produto da minha acao, ou seja, tentei mostra-lo que a minha intencéo néo era que

ele parasse 0 movimento.

Dai, com meu brago esticado sobre a carteira, eu comecei a mexer a minha

caneta, movimentando-a entre meus dedos e com meu olhar fixo, direcionado a ele.
Concomitante, ele voltou-se para a posicéo de escrita.

Seus bragos foram levantados, estendidos em direcéo a carteira, o esquerdo
foi dobrado e do cotovelo até a mao servia de apoio sobre a carteira enquanto que o

braco direito se esticou até que sua mao alcancasse o caderno.

Agora, alternando olhares para frente, para o caderno e para mim. Bruno me
vé fazendo movimentos com a minha caneta e em minha face um esboc¢o de outro

SOrTiSo.

Neste momento, Bruno também esboca um sorriso, vira-se para a direita e
para trds em minha direcao, estica o braco e re-come¢a o movimento com o lapis no

ar (o aviazinho).

3°) O contexto da sala de aula

Em seguida, a professora que até entdo escrevia na lousa de costas para a
turma, vira-se e vé o Bruno fazendo o movimento no ar. Ela chama a sua atencéo

gritando pelo seu home e o0 pergunta se € essa a hora de brincar.

Todos os alunos na sala voltam seus olhares para o Bruno e ele volta a parar
0 movimento, se retrai ha cadeira com as costas, pescoco e cabeca para baixo em
direcdo ao caderno, seu braco direito é esticado e a mao é posicionada na dire¢ao

do caderno, para o lugar de onde havia parado de escrever.

No instante do grito da professora foi possivel perceber a vibracdo dos corpos

gue pularam sobre suas cadeiras, inclusive o meu, e todos retomaram a posicao do
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corpo em relagdo ao caderno, ao quadro e a professora, em um instante de re-
acertos, re-arranjos da posicdo do corpo e da efetivacdo da atividade. Neste
momento, figuei me sentindo culpado de ter exposto Bruno a essa situacdo na qual

ele era observado por todos” (caderno de registro).

Neste acontecimento, nesta cartografia, escolhemos alguns pontos que foram
marcantes para no0s no exercicio de problematizar para entender as relacdes de
forca, de poder que operavam naquele tempo, espagco e corpos. Sendo assim,
escolhemos como primeiro ponto o momento em que eu sinto uma angustia por ter
supostamente “reprimido” o Bruno, o qual se produziu quando Bruno me vé sorrindo
(no momento do seu gesto) e se retrai, volta seu corpo para sua posicao antes do
avidozinho; o segundo, é quando eu tentando re-significar meu sorriso repressor a
Bruno imitando-o e ele volta da brincar com o lapis de avidozinho; o terceiro ponto é
guando a professora chama a atencao de Bruno e todos 0s corpos voltam a suas
posicbes “corretas”; e o quarto é a minha angustia frente as minhas crencas em

achar que o Bruno foi uma vitima e eu teria a “culpa”.

Desta maneira, para tentar entender se o0 meu sorriso foi mesmo repressor

encontramos em Foucault (2008, p. 7-8) a seguinte explicacéo:

Quando se define os efeitos do poder pela represséo, tem-se uma
concepgao puramente juridica deste mesmo poder; identifica-se o
poder a uma lei que diz ndo. O fundamental seria a forca da
proibicdo. Ora, creio ser esta uma nogao negativa, estreita e
esquelética do poder que curiosamente todo mundo aceitou. Se o
poder fosse somente repressivo, se nao fizesse outra coisa a nao
ser dizer ndo vocé acredita que seria obedecido? O que faz com que
0 poder se mantenha e que seja aceito é simplesmente que ele nao
pesa s6 como uma forca que diz ndo, mas que de fato ele permeia,
produz coisas, induz ao prazer, forma saber, produz discurso.
Deve-se considera—lo como uma rede produtiva que atravessa todo
0 corpo social muito mais do que uma instancia negativa que tem
por func&o reprimir.

Neste sentido, entendemos que naquele momento a producdo desse
sentimento em mim se deu devido a implicacdo que teria gerado a minha acao.
Expliquei que foi 0 meu sorriso que reprimiu Bruno, mas pela tese do poder, ele teria
se retraido ao me ver de qualquer modo, eu sorrindo ou ndo. Portanto quando eu

tentei qualificar meu ato de sorrir para explicar o funcionamento do poder eu fui
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capturado por uma idéia falsa de poder que estaria localizado em um detentor de
saber-poder (que no caso seria eu, por ser adulto, pesquisador, homem, diferente),
NAo gue issO nao possa acontecer mas esta é apenas uma possibilidade do poder
se exercer. Pois se assim eu entender o poder, s6 por esta face “autoritaria”, entao
eu poderia afirmar que nesta situacdo eu produzi a disciplina? A resposta para nés é
gue ndo, mas que esta é uma forma de produzir disciplinamentos, mas ndo é a
Unica, nem a exclusiva. Sendo assim, ndo podemos inferir qualidades e nem
negatividades ao poder, pois a producao do disciplinamento € um processo o qual
se produzir4 pela circulagcdo do poder, por seu prolongamento, por seus efeitos

minuciosos e calculados.

Uma observacdo importante aqui sobre a possivel “repressdo” € quando eu
me coloco no lugar do poder, como seu detentor. Foucault (2008) nos chama a
atencdo para “ndo analisar o poder no plano da intencao ou da decisao [...]" (p. 182)
e é justamente o que ndo aconteceu, pois nem era a minha intencao “reprimir”’, mas
0 modo com que a relacdo de poder ocorreu me fez inferir, deduzir que assim fosse.

E sobre a questéo da deducédo do poder, Foucault (2008) nos alerta,

ndo é fazer uma espécie de deducédo do poder que, partindo do
centro, procuraria ver até onde se prolonga para baixo, em que
medida se reproduz, até chegar aos elementos moleculares da
sociedade. Deve-se, antes, fazer uma andlise ascendente do poder:
partir dos mecanismos infinitesimais que tém uma histdria, um
caminho, técnicas e taticas e depois examinar como estes
mecanismos de poder foram e ainda sdo investidos, colonizados,
utilizados, subjugados, transformados, deslocados, desdobrados,
etc.[...] a deducgdo € sempre possivel, &€ sempre facil e é exatamente
esta critica que Ihe faco [...] Estas deducdes sdo sempre possiveis,
sdo simultaneamente verdadeiras e falsas, sdo sobretudo
demasiado faceis [reconhece-las] (p. 184)

O fato da escola ndo suportar o aluno indisciplinado pode ser analogo a
internacdo dos loucos ou a repressao da sexualidade infantil apds a ascenséo da
classe burguesa como dominante entre os séculos XVI e XVII? Pois, assim como 0s
dois ultimos, os alunos indisciplinados ndo constituem (aparentemente) forca
produtiva para o sistema econdémico, e nem como utilidade publica. Esta deducao é
possivel, porém o importante ndo € a escola representar interesses da classe
dominante e dominar esses alunos. Importa observar o qué esta sendo chamado de

aluno indisciplinado, os mecanismos que tem se prolongado nas relacdes de forca
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dentro do espaco institucional e, sobretudo, seu prolongamento no corpo social (nas
familias, religibes, midia). Sera que a escola esta em crise? Ou sera que 0s campos
de verdade estabelecidos e cristalizados estdo sendo resistidos por técnicas muito
antigas (como a violéncia, a indisciplina) capazes de resistir as técnicas explicitas de
disciplinamento (sendo uma delas a autoridade do professor) que estdo
juridicamente respaldadas e que o poder tende a prolonga-las e se configurar como

resisténcia?

Ser4 que Bruno ao virar para frente depois de perceber meu olhar se

disciplinou? Sera que depois que a professora gritou com ele, ele se disciplinou?

N&o existe uma relacdo causal para o poder disciplinar, as técnicas que foram
historicamente refinadas para melhor funcionamento das instituicbes também
criaram o poder de resisténcia, se a crianca se constitui pela apropriacdo da
disciplina, ela também cria outros poderes disciplinares capazes de re-significar seu
lugar na relacdo. Logo, a crianca, o aluno nao é alvo do poder, mas sim sujeito que

faz o poder circular, deslocar, transformar.

No segundo ponto, o qual se deu pela minha tentativa em mostrar para Bruno
gue 0 meu sorriso nao seria para “reprimi-lo” embora nesta altura ja temos mudados
nossa posi¢cao sobre este aspecto. O importante aqui € pensar como gue 0 mesmo
gesto, produzido em momentos diferentes podem produzir efeitos tdo diferente. Pois
se no primeiro sorriso foi repressor, o ato de eu imita-lo foi determinante para que

outro sentido para o mesmo gesto fosse produzido.

Neste sentido, retomamos um dos argumentos de Foucault (2004) que nos
diz que os modos de controlar as atividades do corpo funcionam a partir de um
sistema preciso, do qual necessitaria ndo s6 do dominio das acfes corporais pela
forca ou pela violéncia do sistema produtivo, mas pela capacidade de se
apropriarem do uso de sinais do mestre de disciplina a fim de reconhecer e funcionar
de modo automatico, atendendo objetivamente aos sinais do disciplinamento, ou
seja,

Toda a atividade do individuo disciplinar deve ser repartida e
sustentada por injungdes cuja eficiéncia repousa na brevidade e na

clareza; a ordem ndo tem que ser explicada, nem mesmo formulada;
€ necessario e suficiente que provogue 0 comportamento desejado.

Do mestre de disciplina aquele que Ihe é sujeito, a relacdo é de
sinalizacdo: 0 que importa ndo € compreender a injungdo, mas

perceber o sinal, reagir logo a ele, de acordo com um cédigo mais ou




106

menos artificial estabelecido previamente (FOUCAULT, 2004, p. 140,
grifo nosso).

No terceiro ponto, quando a professora chama a atencao de Bruno e de
todos, automaticamente, fazendo com que todos 0s corpos voltem para as suas
posicdes mais precisas, mais eficientes, mais Gteis, mais produtivas, produzindo os
“comportamentos desejados”. Desta maneira percebemos que a vigilancia que
ocorre da professora em relacéo aos alunos e também dos alunos entre si, pois logo
apos este acontecimento algumas criancas comecaram a delatar, a entregar acoes
dos colegas que pudessem ndo condizer com 0s comportamentos adequados.
Assim, a vigilancia se estende por todos 0s corpos, espacos e atividades daqueles
sujeitos. E a sancao normalizadora atrelada a vigilancia continua e ininterrupta e ao
exame tem o objetivo de controlar as acdes dentro da atividade. Foucault (2004) ao
se referir a escola descreve a “desatencdo, negligéncia, falta de zelo” (p. 149) como
sendo focos de acdo de penalidades. Neste caso, Bruno (aos olhos da professora)
estava desatento e negligente e, portanto, necessitaria de uma punicdo. Esta foi a
humilhacéo, pelo seu nome gritado e que chamou a atencdo de todos sobre ele.
Porém, este n&o foi o Unico objetivo, além da humilhagéo diante de todos, o exemplo
de licdo estava dado a todos 0s outros sujeitos que eram observadores e também

observados.

Mas é importante ressaltar que ndo vemos a acdo da professora apenas
como autoritaria, violenta. Pois Foucault (2008) nos chama a atengéo para mais uma

precaucéo, ou seja,

ndo tomar o poder como um fendmeno de dominacdo macico e
homogéneo de um individuo sobre os outros, de um grupo sobre os
outros [..] ndo é algo que se possa dividir entre aqueles que o
possuem e o detém exclusivamente e aqueles que n&o o possuem e
Ihe sdo submetidos [...] 0 poder deve ser analisado como algo que
circula, ou melhor, como algo que sé funciona em cadeia. [...] 0
poder ndo se aplica aos individuos, passa por eles [...] Efetivamente,
aquilo que faz com que um corpo, gestos, discursos e desejos sejam
identificados e constituidos enquanto individuos é um dos primeiros
efeitos de poder. Ou seja, o individuo nédo é o outro do poder: é um
de seus primeiros efeitos. O individuo é um efeito do poder e
simultaneamente, ou pelo préprio fato de ser um efeito, é seu centro
de transmisséo. O poder passa através do individuo que ele constitui
(FOUCAULT, 2008, p. 183-184).
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E por fim, o quarto ponto, sobre a minha angustia frente as minhas crengas
em achar que o Bruno foi uma vitima e eu teria a “culpa”, mas mais que isso, queria
olhar para aquilo que me motivou a enfrentar essas culpas, esses lugares comuns

gue eu me colocava e colocava cada aluno daquela sala quando decidi ir para la.

E, vejamos a ultima precaucdo metodologica dada por Foucault sobre o

poder:

E bem possivel que as grandes maquinas de poder tenham sido
acompanhadas de produgdes ideolodgicas [...] mas ndo creio que
aquilo que se forma na base sejam ideologias: € muito menos e
muito mais do que isso. S&o instrumentos reais de formacgédo e de
acumulacao do saber: métodos de observacao, técnicas de registro,
procedimentos de inquérito e de pesquisa, aparelhos de verificacéo.
Tudo isto significa que o poder, para exercer-se nestes mecanismos
sutis, é obrigado a formar, organizar e por em circulacdo um saber,
ou melhor, aparelhos de saber que néo séo construcdes ideolbgicas
(FOUCAULT, 2008, p. 186).

Isso me remete, sobretudo, ao meu desconforto frente aos dois episodios
(duro ou mole e avidozinho). Ora, desde a minha intengcdo em participar de situacoes
cotidianas na escola até minha estada de fato foi configurado por alguns aparelhos
de saber dos quais fui me apropriando ao longo de minha formacé&o profissional. E,
gracas a esse processo, presenciei tais situacfes que me motivaram a esclarecer
meu proéprio lugar e minhas escolhas diante dos acontecimentos reais e localizados
naquela escola, durante aquele periodo, com aquelas pessoas. Desde o método de
observacao, do qual me apropriei pelos estudos (e inclusive, troquei de método e me
transformei), o que fez a diferenca desde os lugares que eu escolhia para me sentar
— de modo que pudesse observar, se ndo todas, a maioria das relagbes. Talvez a
palavra mais adequada ndo seja nem observacdo, mas acontecimento, relacéo,
experiéncia, ou seja, algo que me inclua como parte dos movimentos, das faces do

poder.

Dado os desdobramentos que o fato da minha presenca causou na dinamica
das relacdes dentro e fora da sala de aula, com alunos, professores e deles comigo,
claro! E, mesmo quando eu me sentia mais invisivel fui subitamente capturado pela
brincadeira do Bruno com o avidozinho; pela minha propria garrafa que era dura e
era mole, de plastico... entre outras mil e uma faces do poder no corpo, no espago e

no tempo.
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A técnica de registro que foi a escrita, a narragao, a cartografia das cenas,
dos corpos, recriando assim historias, sensacdes, pensamentos e acgdes a fim de
refinar a busca pelo objeto (que de tdo de fora era tdo de dentro, de tdo longe, téo
de perto, de tdo dos outros, tdo meu...). Nao era em vao que os alunos vinham até
minha carteira perguntar o que eu estava fazendo (enquanto escrevia, registrava),
ou seja, eu era o observador que era observado; 0 meu registro que poderia ser
outro, como: entrevistas com as professoras, filmagens das aulas; provavelmente,

nao provocariam em mim tal efeito.

Portanto, foram por todas as situagdes de desconforto, angustia, medo,
inquietude gerada ndo s6 por nestes acontecimentos, mas por outros, 0s quais me
fizeram re-pensar minhas crencas, minhas verdades prontas. E assim se abriu um
novo modo de olhar para as relacbes cotidianas, de problematizar as minhas
responsabilidades frente aos processos, ndo sO de disciplinamento, mas de
producado de vida. Ou seja, pude ver as saidas que 0s sujeitos encontram mesmo
diante de toda complexidade estruturada, assim, creio que pudemos ver o que
Foucault diz que “onde ha poder ha resisténcia”, em outras palavras, alguns formas

de disciplinamento corporal nas préaticas escolares.
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho, ou melhor, nesta narrativa buscamos apresentar uma forma
de compreender o disciplinamento corporal que acontece nas instituicdes escolares.
Embora as preocupacbes com as tematicas corpo e disciplina tenham nos
acompanhado durante estudos anteriores, € nesta narrativa que encontramos
fundamentos tedricos e, sobretudo, fundamentos metodologicos para a
apresentacdo e discussdo dos acontecimentos que constituiram a pesquisa e 0
pesquisador, produziram sentidos e permitiram a criacdo de espacos narrativos que
se fundamentam a partir da abordagem escolhida, ou seja, da cartografia.

Para a realizagcdo deste trabalho foram realizadas pesquisas bibliogréaficas e
pesquisa de campo.

Durante as pesquisas bibliograficas encontramos varias pesquisas e estudos
que problematizavam e discutiam as questdes de disciplinamento dentro das
instituicbes de ensino. E o fato mais marcante destes estudos é que, a grande
maioria, estava objetivando entender a producdo da indisciplina e da violéncia no
espaco escolar, ou ainda em alguns estudos, sobre a “falta de limites” e os “desvios
de comportamentos” dos alunos.

Dessa forma, alguns dos trabalhos, ao problematizarem o disciplinamento
corporal de criancas em instituicbes de ensino verificaram que grande parte dos
professores, educadores, etc. atribuem as dificuldades de disciplinamento a
indisciplina dos alunos que néo trazem “bons modos” e “principios” de suas casas.
Este argumento distancia as responsabilidades muatuas que existem entre 0s
agentes produtores do disciplinamento corporal dentro das escolas, que séo todos:
alunos-professores-profissionais-familia-instituicdo-estado. E assim fica preso a um
argumento moralista, parcial e por vezes ingénuo.

Na busca de entender melhor como o disciplinamento corporal funcionava
dentro das instituicdes de ensino buscamos um referencial teérico que nos

instrumentassem em relacdo a producdo destas praticas em instituicdes, e assim,
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nos apropriamos dos estudos de Michel Foucault (1985, 1999, 2004, 2008),
sobretudo, dos conceitos de poder disciplinar e sociedade disciplinar.

Assim, entendemos a constituicdo e funcionamento da sociedade, em um
longo processo histérico, a partir de relacdes de poder que tém no corpo lugar
central dentro desta l6gica explicativa.

Sendo assim Foucault lanca a idéia do poder disciplinar que configura em um
conjunto de técnicas especificas e instrumentos dotados de estratégias e taticas
com objetivos precisos de controlar os corpos dos sujeitos para torna-los Uteis aos
processos produtivos; controlar os espacos com uma arquitetura dotada de objetivos
de vigilancia constante; controlar o tempo de modo que este seja utilizado de
maneira mais eficaz, com ritmos precisos para controle fragmentado de producéo.

Nas instituicbes de ensino estas técnicas funcionam cotidianamente como
praticas. E pelo exame que o poder nas praticas escolares ganha seu
prolongamento, classificando e diferenciando os alunos que sabem os que nao
sabem; ndo para exclui-los, mas para aperfeicoar os outros instrumentos que nao
foram suficientes, que séo, a vigilancia continua e ininterrupta das atividades pelos
professores e até mesmo pelos outros alunos, e a san¢cdo normalizadora que seja
pela repeticdo (como forma de castigo), seja pelas humilhagcdes alinhadas ao exame
e a vigilancia produzira corpos (alunos) ndo s6 Uteis, bons, produtivos, disciplinados
mas corpos naturalmente eficazes.

Assim, entender o disciplinamento pela légica do poder nao habilita a utiliza-
lo, pelo contrario, nos faz pensar na sua operagdo e no nosso papel dentro deste
processo, na nossa responsabilidade frente aos impactos de nossas a¢oes.

Pois, o objetivo dltimo do poder disciplinar é tornar os corpos Uteis,
produtivos, eficazes, mas ndo s6, o mais importante para o poder é tornar toda essa
magquinaria (com técnicas, instrumentos, controles) o mais natural possivel. Assim,
conceitos como certo, verdadeiro, trabalhador, bom (pai, marido, filho, aluno), normal
sdo na verdade a via que o poder escolheu como modo de controlar, 0 meio mais
produtivo de ele se propagar, se prolongar, circular, atravessar... no fundo, seu
objetivo ultimo é a naturalizacdo das praticas sociais, ou seja, tornar normal todos o0s
processos de disciplinamentos em funcionamento nos aparelhos de saber (as
instituicdes). E por isso e para isso se articulou de uma maneira tdo precisa,

engenhosa, sutil e discreta.



111

Mas o objetivo ndo é falar mal do poder, julga-lo, nega-lo. O que é importante
para nos € pensar nos processos de disciplinamento que ocorrem dentro desta
I6gica.

E assim, desafiados a assumir que somos parte desta grande engrenagem,
assumindo os nossos lugares e espacos diante das relagbes de poder, lancamos
nosso corpo dentro de uma instituicdo a qual representa muito bem toda a
magquinaria que o poder disciplinar desenvolveu, chamada escola.

A pesquisa de campo, ou melhor, a escola que tomamos como lugar empirico
€ uma escola publica localizada na periferia da cidade de Campinas-SP que atende
criancas e adolescente que estudam no ensino fundamental. L4 estivemos durante 5
meses acompanhando semanalmente as atividades de duas salas de aula de
primeiras series.

Durante este periodo fomos construindo nosso lugar dentro da escola, dentro
das salas de aulas diante de bastante estranhamentos e sentimentos de dividas
que perduraram, horas, dias, meses, anos. Sim. Estar em um lugar no qual as
relacdes ja estavam pré-estabelecidas (quem é o professor e quem sdo os alunos)
nos colocou em um lugar demasiado desconfortavel. No inicio a sensacao era de
gue eu-pesquisador que estava sendo observado e de fato o era. Este
guestionamento, assim como o0s subseqlentes, nos fizeram repensar nosso lugar e
nossa responsabilidade diante das relacfes e acontecimentos que nos envolvemos.
E assim, encontramos na pesquisa-intervencdo principios que permitiram que
assumissemos a diferenca que nossa presenca fazia diante dos acontecimentos
narrados por (mim) eu-pesquisador.

Essas narrativas foram ganhando contornos a medida que relatavamos o0s
acontecimentos em um processo de re-pensar, re-contar, re-escrever. Esses re-
encontros permitiram que construissemos algumas imagens narradas (ja que nosso
instrumento de coleta de dados era papel e caneta) tal qual o trabalho de cartégrafo
que a partir de coordenadas produz seus mapas. E assim, a partir das coordenadas
que foram produzidas por sentimentos e sensagfes, geralmente desconfortaveis,
gue apresentamos os resultados da pesquisa como cartografias.

Dessa forma, apresentamos os resultados desta pesquisa como cartografias,
coordenadas dos acontecimentos e das experiéncias corporeas vividas por nés,
pelos alunos e pelas professoras. Para tanto, escolhemos a cartografia do duro ou

mole, na qual uma atividade em uma folha de sulfite com desenhos de objetos
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(duros ou moles) deveriam ser marcados com forma geométricas (circulo ou
guadrado). Neste episddio, fomos traidos por nossa propria l6gica, ja que o exercicio
era de abstracao eu-pesquisador quando vi o desenho de uma garrafa logo pensei
em mostrar a minha garrafa para as criancas, afim de ajuda-los, mas antes de
mostra-la eu percebi que a minha garrafa de plastico poderia ser dura e poderia ser
mole. Assim decidi ndo usa-la de modelo para as criangas, mas a reflexdo deste
acontecimento foi fundamental para compreendermos que o disciplinamento
corporal nas escolas estd além da organizacdo das criancas em fileiras, em salas,
em séries; o disciplinamento € também dos modos de conhecer, pensar, ser.
Problema que nos remete as generaliza¢cdes que se fazem das criancas, olhando-as
COMo sujeitos universais, iguais, e muitas vezes sem a possibilidade da diferenca.
Foi no exercicio de nos colocar, de corpo e sentimentos, em relagcdo aos
outros que configuraram as ligagbes necessarias para entendermos que o0s
disciplinamentos ndo sdo amarras, ndo sao prisdes, mas sim formas de constituicéo
de sujeitos, modos de producdo de relacbes sociais; € certo que desta logica
ninguém escapa, mas também é certo que “onde ha poder ha resisténcia”
(FOUCAULT, 1999, p. 91) e as possibilidades que o ser humano tem de significar as

relagBes sado indescritiveis, demasiadamente humanas.
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ANEXO A
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