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RESUMO

O presente estudo trata sobre a questao da disciplina e indisciplina escolar a partir
das narrativas docentes coletadas junto a professoras efetivas em escolas de ensino
fundamental da rede publica do municipio de Ribeirdo Preto—SP. Para tanto, tomamos
por finalidade investigar o processo normalizador como condi¢do de produgao da
(in)disciplina escolar a partir de relatos de experiéncias vividas pelas professoras em
seu cotidiano acerca de questbes que envolvessem a tematica em analise. A
perspectiva central de analise € a de que a disciplina e a indisciplina sao frutos de
uma produgao que ocorre na instituigdo escolar sendo indissociaveis dos elementos,
fendbmenos e relacbes que as produzem e que reverberam seus efeitos sobre a
maneira como se constituem as subjetividades dos envolvidos na escolarizagdo de
criancas. Esses elementos, fenbmenos e relacbes foram observados a partir das
narrativas docentes coletadas em articulagdo com os pressupostos teoricos
estudados a respeito do processo de normalizacdo e do poder disciplinar. Dentre os
varios aspectos problematizados, consideramos que nao apenas os alunos, mas 0s
professores, podem produzir e ser produzidos sob permanente vigilancia, exame,
normalizagdo, controle ou correcdo a eles dirigidos de acordo com o regime de
verdades estabelecido em suas vivéncias. E, se por um lado as narrativas indicam
que as praticas disciplinares sejam parte das demandas escolares, destacamos
tratarem-se elas, de elementos de um processo conflitivo em que, apesar de
constantemente afirmado, o poder disciplinar pode ser também negado, frustrado e
ameacado. As bases metodologicas selecionadas pautam-se em abordagens
qualitativas, entrevistas biograficas gravadas semiestruturadas, estudo bibliografico e
pesquisa biografica. A analise dos dados coletados foi realizada a luz da biografizagéao
das experiéncias relatadas, ou seja, de abordagem metodolégica que abarca
reflexdes sobre os atos e pensamentos do sujeito em um complexo de relagbes que
permeiam suas vivéncias e os elementos que compdem seu entorno inscrevendo-o
nas representagdes que faz sobre si, sobre 0 outro e sobre o grupo em que se insere.
Apds as andlises realizadas, encontramos consolidada uma producgao disciplinar
baseada no processo de normalizagao do sujeito e, na direcao das reflexdes em torno
da producéo da disciplina e indisciplina escolar e dos seus efeitos, consideramos que
as pensar a partir da perspectiva de problematizar e desnaturalizar esse processo
pelas vias da coragem de dizer a verdade, poderia coloca-las em um campo de
possibilidades de critica e reinvencao.

Palavras-chave: Normalizacdo. Produgcao. Poder. Saber. Indisciplina escolar.



ABSTRACT

This study deals with the issue of school discipline and indiscipline from the teachers'
narratives collected from effective teachers in public elementary schools in the city of
Ribeirdo Preto—SP. Therefore, we aim to investigate the normalizing process as a
condition to produce school (in)discipline based on reports of experiences lived by
teachers in their daily lives on issues involving the subject under analysis. The central
perspective of the analysis is that discipline and indiscipline are the result of a
production that takes place in the school institution, being inseparable from the
elements, phenomena and relationships that produce them and that reverberate their
effects on the way in which the subjectivities of those involved are constituted. in the
schooling of children. These elements, phenomena and relationships were observed
from the teachers' narratives collected in conjunction with the theoretical assumptions
studied regarding the normalization process and disciplinary power. Among the various
aspects discussed, we consider that not only students, but teachers, can produce and
be produced under permanent surveillance, examination, standardization, control or
correction directed at them according to the regime of truths established in their
experiences. And, if on the one hand the narratives indicate that disciplinary practices
are part of school demands, we emphasize that they are elements of a conflicting
process in which, despite being constantly affirmed, the disciplinary power can also be
denied, frustrated and threatened . The selected methodological bases are based on
qualitative  approaches, semi-structured recorded biographical interviews,
bibliographic study and biographical research. The analysis of the collected data was
carried out in the light of the biography of the experiences reported, that is, of a
methodological approach that encompasses reflections on the subjects' acts and
thoughts in a complex of relationships that permeate their experiences and the
elements that make up their surroundings, inscribing them in the representations he
makes about himself, the other and the group he belongs to. After the analyses, we
found a disciplinary production based on the subject's normalization process
consolidated and, in the direction of reflections on the production of discipline and
school indiscipline and its effects, we believe that we think about them from the
perspective of problematizing and denaturalizing this process, through the courage to
tell the truth, could place them in a field of possibilities for criticism and reinvention.

Keywords: Normalization. Production. Power. To know. School indiscipline.
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PREFACIO

As questdes concernentes a disciplina e a indisciplina na escola me!
interessam sob muitos aspectos: das memorias que tenho de minhas vivéncias como
aluna desde a educacao infantil, daquilo que venho vivendo e pensando como
professora sobre tal assunto, dos meus sentimentos de frustragcdo relacionados a
questao, de minhas preocupag¢des com certos discursos midiaticos ou enunciados
pelo senso comum, das inquietagdes compartilhadas por meus pares em conversas
informais; enfim, de uma busca intima pela compreensédo sobre a melhor forma de
lidar com o outro no interior da escola e nos diversos lugares em fungédo da submissao
a normas que, igualmente, sdo impostas a mim.

Desde o inicio de meus estudos, ainda na graduagao, constantemente me
deparava com a dicotomia existente entre as tematicas estudadas no campo tedrico
e a realidade fatica cotidiana do exercicio profissional docente. Eram claras as
inquietudes advindas de grande parte dos professores com quem tive a honrosa
oportunidade de conviver e me preocupavam os questionamentos nao fundamentados
em premissas confiaveis.

Iniciei minhas atividades profissionais docentes no ano de 2015, quando
conclui a graduacdo em Pedagogia logo apdés a conclusdo de minha primeira
graduacao, o Direito. Minha primeira experiéncia profissional deu-se ja no servico
publico, como professora contratada (temporaria), no municipio de Sertdozinho-SP.
Nessa oportunidade iniciaram-se minhas primeiras vivéncias docentes em sala de
aula e as primeiras oportunidades de compartilhamento e de interacdo no cotidiano
profissional, agora, ndo mais exclusivamente pela via tedrica.

Parecia ser inegavel que, pela primeira vez, eu chegava em uma escola nao
mais como aluna, mas como professora. A inseguranga transparecia tanto quanto o
temor pela dificuldade de aceitacdo pela turma, pelos pares, pelos superiores
hierarquicos e principalmente, pela possibilidade do fracasso em um dos quesitos
mais visados pelos envolvidos naquele momento: o chamado “controle de sala”. Essa

expressao, bastante conhecida entre profissionais docentes, refere-se a busca pelo

' Optamos pela escrita deste Prefacio e da experiéncia com o aluno Evandro (na segéo 3) na primeira
pessoa do singular em razdo de ambos referirem-se a narrativas e histérias de vida pessoais da
pesquisadora.

2 Terminologia corriqueiramente utilizada por professores para referirem-se ao disciplinamento dos
alunos em sala de aula.
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disciplinamento dos(as) alunos(as) para torna-los submissos e obedientes, retirando-
Ihes a possibilidade ou impedindo-lhes de tomarem contato com aquilo que contraria
as normas e expectativas gerais e os enquadram como indisciplinados.

A principio, tais constatagdes nédo se postaram diante de mim de forma tao
clara, pelo contrario. Muitas praticas, experiéncias e estudos foram necessarios para
que se tornasse possivel uma analise um pouco mais aprofundada tanto acerca do
comportamento do(a) aluno(a) quanto do(a) proprio(a) professor(a). De qualquer
forma, uma primeira observagao ja era possivel: o(a) docente portar-se de maneira
docil e submissa as normas institucionais (fossem oficiais ou ndo) era tdo importante
quanto (ou mais) do que impor aos alunos essa mesma condi¢do. Pela primeira vez,
portanto, tornou-se possivel para mim, deduzir que, no contexto de uma instituicao
escolar, o disciplinamento n&o € uma prerrogativa exclusiva do aluno, pelo contrario.

Minha formacgao aprofundou-se entédo, pela realizagdo do curso de Mestrado,
quando tive a oportunidade de vivenciar de maneira mais efetiva, a pratica das
tematicas tedricas e a producao da escrita cientifica. A partir de entdo, novos estudos
e discussdes surgiram e me conduziram a perseguir a compreensao do assunto
central que insistia em me afligir no exercicio profissional, qual seja, a (in)disciplina
escolar.

Segui minha carreira como professora de Educagao Basica na rede municipal
de Sertaozinho—SP por mais um ano, pois em 2017 me tornei professora efetiva na
rede municipal de Cravinhos—SP e em 2019 deixei esta ultima para assumir novo
cargo efetivo docente, porém agora, na rede municipal de Ribeirdo Preto-SP, minha
cidade natal e onde permaneco até os dias atuais.

Em 2018, no entanto, um novo desafio nascia: iniciei minha experiéncia como
docente universitaria no curso de graduagao em Pedagogia do Centro Universitario
Unifafibe na cidade de Bebedouro—SP, onde também permaneco até os dias atuais.
Sobre isso, devo ressaltar que considero ser essa, uma das experiéncias mais
transformadoras em minha trajetoria, seja pela realizacdo pessoal de meus projetos
de vida, seja pelas novas perspectivas que se desenharam quando pude trilhar os
caminhos da docéncia do ensino superior, 0 que certamente se refletiu na qualidade
e escrita deste trabalho.

O fato é que, ja desde a graduacdo, em minhas participagdes em grupos de

estudos, eventos e, principalmente, em minhas investigagdes para o curso de
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Mestrado, iniciei meus estudos abrangendo tematicas da bibliografia foucaultiana3,
tematicas essas que ofereceram os subsidios iniciais para que o objeto de
investigacado que viria a ser desenvolvido no doutorado pudesse se consolidar. Por
entender que essas vivéncias pessoais me colocam diante de praticas discursivas e
nao discursivas que (des)continuamente produzem e sédo produzidas, procurei tecer
uma trama que envolvesse ndo somente as discussbes académicas e tedrico-

cientificas, mas também, minhas leituras e olhares, ainda que provisorios.

3 Michel Foucault foi um importante professor francés nascido no inicio do século XX em uma familia
de médicos. Contrariando os caminhos trilhados pelos pais, Foucault interessou-se pelas ciéncias
humanas, sobre o que passou a seguir em seus estudos. Lecionou psicologia e filosofia em diversas
universidades e em varios paises, produziu muitas obras de renome e, em 1984, faleceu aos 57 anos.
Diplomado nos cursos de psicologia e filosofia, publicou diversas obras voltadas ao estudo e analise
do sujeito sem a pretensdo de apresentar teorias inquestionaveis ou de se inscrever em campos
tedricos especificos. Em linhas gerais, em sua obra, Foucault destacou os mecanismos inerentes as
relagdes de poder travadas e a forma como tais relagdes produzem os sujeitos a partir dos instrumentos
discursivos utilizados pelos meios privilegiados de divulgacdo e validagdo do conhecimento
(FOUCAULT, 2006).
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1 INTRODUGAO

Nossas inquietagdes a respeito da producao da (in)disciplina escolar nos
conduziram a perceber o sujeito ndo como um ser estatico e acabado, mas como fruto
de uma constante produg¢do que tem como principal caracteristica um deslinde de
cunho processual que lhe permite transitar por diversos lugares histéricos e sociais
que também o definem e s&o por ele definidos.

Tomando essa constatagdo como ponto de partida, nos demos conta de que
pensar a (in)disciplina, algo que gerava tantos questionamentos, estava além do
observavel, ou seja, estava também no que por vezes se faz impensavel. O jogo de
forcas que se estabelece por entre as relagdes, pouco a pouco, se desenhava em
nossas vivéncias e isso nos colocava diante da hipotese de que a maneira como a
concepgao sobre a (in)disciplina escolar se apresentava no campo escolar era fruto
de algo que estava muito além de um conceito semantico. Os sujeitos designados
como indisciplinados e as condutas estabelecidas diante das situa¢des de indisciplina
atravessaram todas as nossas preocupagoes iniciais e perpassaram pelas categorias
que criamos em nossas leituras.

Essa movimentacao de sujeitos e relagdes nos fez despertar para os efeitos
que reverberavam tanto pelas questdes autobiograficas quanto pelas questdes
institucionais, revelando circunstancias até entdo nao cogitadas ou exploradas por nés
como parte de um processo de producao do qual frutificavam nao apenas os sujeitos,
mas outros fendbmenos atrelados ao que se designa por (in)disciplina escolar. Era
comum em nossas vivéncias docentes diarias, nos depararmos com conflitos (nossos
ou alheios) envolvendo as narrativas sobre a tematica da disciplina ou indisciplina
escolar, o que cada vez mais despertava nosso interesse em aprofundarmos nossas
compreensdes a seu respeito.

Entretanto, uma experiéncia em particular nos motivou definitivamente a nos
dedicarmos a este estudo: o aluno Evandro*®. Evandro fez parte de nossas
experiéncias iniciais na carreira docente e nos mostrou que as questdes atinentes as
(in)disciplina escolar, ao contrario do que acreditavamos até entéo, néo se referiam a
uma pratica unilateral do professor para com seus alunos ou turma, mas a um

dispositivo de poder vetorizado, direcionado a todos os sujeitos e lugares ocupados

4 Nome ficticio.
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na instituicdo escolar. Foi com Evandro que entendemos que o que compreendiamos
por indisciplina escolar estava muito aquém do que poderia gerar seus significados e
efeitos (trataremos de maneira mais aprofundada dessa experiéncia na secéao 3).

No que tange aos aspectos académicos acerca da relevancia da tematica
estudada, compreendemos que a disciplina e a indisciplina escolar sdo fenbmenos
que permeiam o cotidiano docente e dialogam com o processo de normalizagdo que
caracteriza a produgao dos sujeitos nas instituicdes escolares gerando seus efeitos
sobre as concepgdes fabricadas sobre cada um de seus elementos, dentre eles, o
préprio disciplinamento.

A presente tese intitulada - A producdo da (in)disciplina escolar:
normalizacado, subjetivacdo e controle — tem por finalidade analisar as questbes
disciplinares a partir do funcionamento do processo de normalizagdo como condi¢gao
de producdo da (in)disciplina escolar. Trata de caracterizar e problematizar,
especialmente a partir do referencial tedrico foucaultiano, essa condi¢cado (que esta
para além das especificidades de uma relagcao ou instituicao) e articula-la com as
narrativas docentes nas quais se inserem determinados modos de conceber a
(in)disciplina escolar e as praticas que lhe sdo necessarias.

Neste estudo, portanto, nos afastamos das concepcbdes que analisam a
(in)disciplina escolar como um problema a ser equacionado, considerando-a como um
elemento acabado, imutavel, negativo, uniformemente descritivel, cuja superagao se
faz necessaria em razao de discursos que se pautam, por exemplo, na garantia da
ordem, do bom andamento institucional e até mesmo, da aprendizagem. O que ora
pretendemos, por outro lado, relacionou-se a investigagao da (in)disciplina no contexto
de suas condi¢des de producgio, o que nos demandou um didalogo com conceitos que
gradativamente nos conduziram a percepcao de que o foco de nossas discussdes se
concentraria ndo na (in)disciplina escolar como objeto pronto a ser erradicado, mas
na relacédo do processo de normalizagao com o disciplinamento e, por consequéncia,
com a producao da (in)disciplina escolar.

Essas percepcbes direcionaram nossas investigagcbes no sentido da
compreensao da (in)disciplina escolar como uma produgéo que ocorre de acordo com
elementos de seu contexto histérico, social, cultural, institucional. Isso significa
compreender que a (in)disciplina escolar (e o préprio processo de normalizagao), tal

como se apresenta e é concebida em um dado cenario, pode ndo contemplar o mesmo
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sentido que contemplaria em uma outra situagdo. O que pode constituir-se em
obviedade para um tempo, pode n&o se constituir para outro.

Para tanto, fez-se necessario que perpassassemos os estudos sobre norma
e normalidade como forma de compreendermos de que maneira se articula e se
constitui o processo de normalizagdo. Tratamos, assim, de problematizar e
caracterizar o processo normalizador que move a produgao da (in)disciplina escolar
articulando-o com o papel que ele(a) assume perante os comportamentos de alunos
concebidos como indisciplinados e os concebidos como disciplinados no contexto da
producdo de suas subjetividades. A esse respeito, Foucault (2017b) destaca a
existéncia de relagdes de for¢as pulverizadas que transcendem os embates politicos
e as hierarquias profissionais ou religiosas, mas que se instalam no cotidiano dos
sujeitos submetendo-os a regras, controlando seus corpos e produzindo suas

subjetividades.

(...) o poder — desde que nao seja considerado de muito longe — ndo € algo
que se possa dividir entre aqueles que o possuem e o detém exclusivamente
e aqueles que n&o o possuem e o detém exclusivamente e aqueles que nao
o possuem e lhe sdo submetidos. O poder deve ser analisado como algo que
circula, ou melhor, como algo que s6 funciona em cadeia. Nunca esta
localizado aqui ou ali, nunca esta nas méaos de alguns, nunca é apropriado
como uma riqueza ou um bem. O poder funciona e se exerce em rede
(FOUCAULT, 2017b, p. 284).

Assim como o poder, a norma alcanga o intimo do sujeito pelo controle do
tempo, dos espacos, dos pensamentos, dos comportamentos. A norma tem carater
difuso, onipresente e se manifesta travestida dos padrdes legitimamente construidos
sob o argumento da subsung¢do social, historica e cultural ao que se perfaz como
aceito, legal, correto. O poder disciplinar e o processo normalizador se conjugam
anonimamente na produgcdo do sujeito normal e € a partir dessa articulagdo que
normalidade e anormalidade se definem e definem. Por tais razbes é que as
discussdes acerca da (in)disciplina nos levaram a estudar o processo normalizador.

Foucault (2014b) compreende a disciplina como dispositivo de poder capaz
de produzir subjetividades justamente por sua ampla capacidade de reverberar por
entre as minucias do sujeito. Para fins da docilizacdo e otimizagao desses sujeitos, a
disciplina produz uma organizagao que ultrapassa os limites do externo, avangando
pelo intimo rumo a fabricagéo do sujeito util e adequado. Para que o disciplinamento
surta esses efeitos, supomos ser necessario que esteja acompanhado do dever ser
normalizado que nao se refere necessariamente ao resultado da previsdao de uma

norma legal ou punigéo juridica, mas sim, aos efeitos do processo de normalizagéo
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que, por sua vez, transcende o efeito punitivo da norma para operar na fabricagao do
que compde a propria constituicdo do sujeito normal (CANDIOTTO, 2012).

Acerca do assunto, impende-nos destacar que nossa perspectiva inicial de
analise se difere da foucaultiana em um aspecto, pois 0 mébile utilizado por Foucault
é diferente do que ora nos servimos. Foucault (2014a) desenvolveu suas teorias a
partir da investigacdo sobre como o sujeito se produz e é produzido no ambito das
instituicdes e dos regimes de verdade que se estabelecem nessa produgdo. No
presente estudo, porém, partimos da compreensao sobre a invengao da normalidade
como efeito dos processos de normalizag¢ao dos quais decorre o disciplinamento como
dispositivo de poder e a producédo do sujeito normal disciplinado. Isso nos traria
algumas pistas para entender que ocupar a posicao de aluno, de professor ou
qualquer outra na instituigdo escolar, ndo retra a nenhum do contexto de
normalizacéo.

A esse conjunto de praticas e concepgdes que atravessam as vivéncias dos
sujeitos e que narram e definem o que € um sujeito normal a partir de relagbes de
comparabilidade, estereotipagdes, homogeneizagdes e correcdes acerca do que deve
ser ou se tornar para enquadrar-se nos preceitos da normalidade aceita, chamamos
processo de normalizacdo. Por isso € que trabalhamos em torno do entendimento de
que esse conjunto de praticas e concepg¢des que caracterizam o processo de
normalizacdo, além de descritivos, sdao também prescritivos, determinando nao
apenas o que é e faz o sujeito normal, mas também, o que deve ser e fazer para sé-
lo, normalizando comportamentos, pensamentos, manifestagdes e padroes.

Debrucamo-nos sobre as narrativas de professores como forma de buscar
delas obter relatos e experiéncias que nos indicassem algumas pistas sobre o
funcionamento dos processos de normalizagdo que estabelecem o regime de
verdades que se produz nas instituicbes escolares sobre o sujeito designado como
(in)disciplinado. Com isso pudemos destacar continuidades e descontinuidades
narrativas que compdem as historias de vida das docentes entrevistadas que se
relacionam a maneira como se produzem os fendbmenos designados como
(in)disciplina escolar e consequentemente, os sujeitos normalizados pelas praticas
disciplinares narradas.

A pesquisa de campo em mengao se realizou por meio de entrevistas
biograficas junto a professoras de escolas publicas municipais da cidade de Ribeirdo

Preto—SP para fins de levantamento e analise dos relatos biograficos acerca de suas
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experiéncias vividas envolvendo as questbes referentes aos fenbmenos que
designam como indisciplina escolar e os sujeitos a eles relacionados. Isso para que
buscassemos a compreensao sobre a maneira como esses elementos reverberam
nos processos de normalizacdo dos sujeitos na escola e nas possibilidades de
producdo da (in)disciplina escolar. As narrativas coletadas foram organizadas nas
seguintes categorias analiticas: narrativas docentes sobre norma e normal, narrativas
docentes sobre indisciplina escolar e disciplinamento e, por fim, narrativas sobre o
processo de normalizagao no contexto das experiéncias docentes.

Para fins da coleta de dados junto a professores(as) de escolas publicas
municipais da cidade de Ribeirdo Preto—SP, optamos por realizar entrevistas
biograficas orientadas por um roteiro de perguntas previamente elaborado, porém
dotado de total flexibilidade para que o sujeito entrevistado se sentisse livre e a
vontade para incutir outras manifesta¢des que desejasse. Também nos utilizamos dos
registros que realizamos em nosso diario de campo ao longo da produc¢ao do trabalho.

Os sujeitos entrevistados foram selecionados mediante categorizagdo que
precedeu as entrevistas e livremente se dispuseram a participar da pesquisa com suas
valorosas contribuicdes que, por sua vez, foram cuidadosamente analisadas a luz das
teorias estudadas®. Para fins da selegdo dos sujeitos de pesquisa, servimo-nos das
seguintes categorias de selegéo: professores de educagao basica efetivos na rede
municipal de Ribeirdo Preto—SP, lotados em cargos das séries iniciais do ensino
fundamental de escolas que comportassem maior, médio e menor IDEB de acordo
com os dados oficiais deste indice, contando com no minimo cinco anos de carreira.

Pelas narrativas coletadas, o cotidiano das tarefas atribuidas ao(a)
professor(a) parece ser organizado em torno das questdes profissionais e legais
inerentes ao cargo que exerce, como também daquelas que nao sao diretamente de
sua responsabilidade, mas cujo insucesso Ihe pode ser imputado caso n&o atinja os
objetivos esperados ou definidos como normais. Trata-se, o professor, de um sujeito
que, no contexto das instituicdes escolares, tém intensa relagao e participagado nos
processos de normalizagao por estarem, de forma mais proxima, relacionados a

execugao de praticas direcionadas ao disciplinamento, nesse caso, do aluno (o que

5 As citagOes referentes aos dados coletados nas entrevistas correspondem a transcrigao literal dos
enunciados obtidos nas gravagdes, mantendo-se, inclusive, as marcas préprias da manifestacao
original de cada sujeito para que os dados em mengao permanecessem o mais fiel a sua génese quanto
possivel. Para garantir o anonimato dos participantes, foram utilizados nomes ficticios, o que sera
melhor elucidado no item 4 deste trabalho.
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nao significa dizer que somente o sujeito aluno seja objeto das praticas disciplinares
no contexto escolar).

Partindo dessas consideragdes, compreendemos o(a) professor(a) como um
profissional da educacao que se insere nas vivéncias diarias da instituicdo escolar,
tornando-se parte de seu universo, das relagdes que ali se estabelecem, marcando
sua subjetividade pela inclinagdo pessoal, profissional e emocional que dispensa a
instituicdo no exercicio de suas fungdes, tanto no que se refere ao cumprimento de
suas obrigagdes quanto ao reforco de sua posicdo através dos processos de
normalizag&o ali produzidos. Por essas razdes é que consideramos que a analise das
narrativas do sujeito professor para a investigagdo de nosso objeto de estudo seria,
metodologicamente, a mais oportuna.

Observamos que as responsabilidades que sao atribuidas ao exercicio
profissional docente podem, a depender do contexto, situa-lo em um lugar de
culpabilizac&o por fracassos e conflitos detectados a partir das falhas assim definidas
a partir do ndo enquadramento normalizador, incluindo nessa expectativa, as
dificuldades de corregdo e disciplinamento muitas vezes considerados como
necessarios ao sucesso dos processos pedagodgicos e de sua propria atuagdo. Esta
constante exigéncia vivenciada por esse profissional, pode ser parte dos elementos
externos e internos que geram seus efeitos sobre a maneira como se produz e é
produzido no seu universo de atuacao pessoal e profissional.

Nao pretendemos com isso, tecer uma leitura negativa dos fendmenos
analisados, mas concebé-los por um ponto de vista que partisse da compreensao
sobre questdes que envolviam, em especial, as experiéncias dos sujeitos
investigados. E do que se trata esse ponto de vista? Trata-se de uma conduta de
analise que nos permitiu olhar ndo apenas para as supostas falhas, faltas, erros,
auséncias, mas para as histérias de vida narradas, para as acdes, para as vivéncias.
Tratamos com isso, de compreender o sujeito indisciplinado e os fenémenos
designados como indisciplinados, nao apenas pelo ato, manifestacdo ou
comportamento faltoso, mas por suas razdes fundantes e mobilizadoras, pelos
saberes e relagbes normalizantes em jogo (AQUINO, 1998).

Na secao 2, tratamos das possibilidades de enfrentamento da disciplina e
indisciplina escolar ndo sob o olhar tradicionalista e parcial que constitui a acepgao
dos termos, mas sob o enfoque do carater paradigmatico que carregam consigo

enquanto elementos inscritos em espacos de controle onde se pulverizam as relacbes
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de poder. Para tanto, levantamos questdes tedricas relevantes a construgcdo dessa
percepgao e percorremos 0s caminhos que se perfazem no sentido do significado que
Ihes atribuimos a luz do arcabouco tedrico-metodologico de que nos servimos.

Na secdo 3, procuramos resgatar as aproximagdes foucaultianas que
embasam as concepg¢des em torno do poder disciplinar e suas reverberagdes nas
relagbes e produgdes que se estabelecem na instituicdo escolar. Iniciamos a
discussao a partir do entrecruzamento entre os conceitos de norma, normal e
processo normalizador como parte da construgdo do paradigma disciplinar. Em
seguida, passamos a analise do sujeito cuja produ¢do enquadra-se nos padrdes da
anormalidade, o que o torna parte dos anormais. Nos dois topicos seguintes tratamos
sobre as relagdes entre o sujeito anormal com o poder disciplinar e suas implicacoes
no adestramento e sequestro de corpos e mentes. Adiante, encerramos com o topico
concernente a metafora da ortopedia correcional, no qual discutimos a anatomia do
detalhe disciplinar que se reflete em cada acontecimento do cotidiano escolar nos
servindo da narrativa autobiografica da pesquisadora sobre sua experiéncia com
Evandro.

Na sec¢ao 4, destacamos o percurso metodoldgico e os (des)caminhos sobre
a compreensao da (in)disciplina escolar a partir das narrativas coletadas, que
percorremos para a realizagao deste trabalho. Para dar inicio a discussao, tracamos
0S panoramas iniciais do percurso em meng¢ao destacando detalhes sobre a
metodologia utilizada para a coleta de dados e universo de pesquisa. Em seguida,
apresentamos o perfil dos sujeitos de pesquisa, a maneira como foram categorizados
e as caracteristicas especificas de cada um dos entrevistados. Passamos entio, ao
tépico “A (in)disciplina escolar sob o foco das lentes docentes”, no contexto do qual
realizamos a analise das narrativas docentes, e encerramos com as nossas
discussdes momentaneamente derradeira sobre as investigagdes realizadas.

Na secédo 5, por fim, procuramos analisar as possibilidades de reinvencao do
paradigma da (in)disciplina escolar a partir da problematizagéo das relagdes de poder
normalizadoras como forma de questionar a possibilidade de se desnaturalizar o que
mobiliza as praticas de disciplinamento, porém sem qualquer pretensao de julgamento
ou valoracao acerca de acoes, praticas e/ou comportamentos e sim, de compreendé-
los a partir de um enfoque tedrico justificando suas variantes em cada contexto.

A propdsito, ressaltamos que nao se perfaz como pretensao deste estudo,

reforgcar discursos que desprestigiem a escola publica ou outras instituicbes
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educacionais em qualquer nivel. Nos propusemos sim, a compreendé-las como
elementos indispensaveis a formacgao e producdo humana no sentido de analisar o
importante papel que assumem nesses processos e a forga com que os efeitos das
relagdes delas provenientes, se apresentam nas jornadas trilhadas pelos sujeitos que
as compoem.

A decisdo por eleger este tema de estudo esta pautada, portanto, na
experiéncia vivida pelos pesquisadores dentro e fora de sala de aula e no
compartilhamento de tais vivéncias tanto sobre o que se refere aos desafios
enfrentados na sua propria adequacao as normas impostas sobre o disciplinamento
dos alunos quanto a obrigatoriedade que recai sobre o(a) professor(a) de inserir ao
outro nessa normativa. Com isso, esperamos encontrar algumas pistas que nos
levassem a refletir sobre a maneira como os processos de normalizagao se relacionam
com a produgado da (in)disciplina escolar considerando os efeitos desse processo
sobre o sequestro das subjetividades e sobre as praticas disciplinares naturalizadas

como normais.
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2. Paradigma da (In)disciplina escolar: o enfrentamento

Tudo o que ele temera e previra agora se concretizava. Ele perdeu o félego,
ficou tonto. O desconhecido estava sentado a sua frente, também de capote
e chapéu, em sua prépria cama, com um leve sorriso nos labios e, apertando
um pouco os olhos, fazia-lhe um amistoso aceno de cabega (DOSTOIEVSKI,
2013, p. 74).

A maneira como concebemos e conceituamos a (in)disciplina escolar é ponto
de partida fundamental para este trabalho, pois sdo esses aspectos que revelam ou
ocultam as suas condi¢cdes de produgao. Trazer a tematica a discusséo nos coloca
diante da possibilidade de construir, metodologicamente, o objeto cientifico em analise
buscando articular os referenciais e dados coletados dentro da elaboragao proposta.
Ocorre que, antes de avangcarmos na construcdo em mengao, € necessario,
primordialmente, verificar se a (in)disciplina escolar pode ser considerada, em si,
como um objeto cientifico reconhecivel, observavel.

Consideramos que uma definicdo muito ampla do conceito possa nos
conduzir, inicialmente, ao “risco epistemoldgico de hiperampliar o problema até torna-
lo impensavel e, em segundo lugar, o risco politico de vir a criminalizar padrées
comportamentais comuns” e sujeitos, ao compreendé-los ou designa-los como
(in)disciplinados (DEBARBIEUX, 2007, p. 60). Podemos incorrer, também, no risco de
afirmar a (in)disciplina escolar como objeto isolado e autossuficiente negando que as
circunstancias em que se inscreve, possam gerar efeitos sobre a maneira como se
produz no universo escolar.

Nesse ultimo caso, estariamos nos dedicando a analise daquilo que Charlot
(2000, p. 14) designa por “objeto sociomediatico”, ou seja, objetos oriundos do
“discurso social” e dos “meios de comunicagdo de massa” que ganham evidéncia por
prestarem-se para usos de cunho ideologico® que |he conferem elementos que se
desviam ou beneficiam uma dada categoria: o debate sobre a (in)disciplina escolar
enquanto parte de um processo de normalizagdo dedicado a produgéao do sujeito décil
e util, pode ser desviado para a questao da culpabilizagcdo de docentes e gestores

pela falta de controle das situagbes conflituosas e vice-versa, por exemplo.

6 A concepgao que utilizamos sobre “ideologia” neste estudo fundamenta-se em Veyne (1982) segundo
o qual, a ideologia se explica como “um estilo nobre e vago, proprio a idealizar as praticas sob o pretexto
de descrevé-las; € um amplo drapeado, que dissimula os contornos desconchavados e diferentes das
praticas reais que se sucedem” (p. 159).
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Esses “objetos sociomediaticos” (CHARLOT, 2000, p. 14) se apresentam
como verdades evidentes para a compreensdo de mundo e funcionam como
hipéteses plenamente capazes de ludibriar as analises cientificas. Por conta dessa
amplitude conceitual e interpretativa, esta seria a primeira obje¢cao que fizemos em
relagdo aos estudos sobre a (in)disciplina escolar e dela pretendemos nos desviar.

A compreensao da (in)disciplina escolar como um objeto sociomediatico nos
conduz a uma concepgéo reificada desse objeto, o que nesse contexto de analise,
nao encontra correta aplicabilidade. Estamos diante de um objeto que nao comporta
evidéncias observaveis, constituindo-se, portanto, de fendbmenos, acontecimentos,
atos, sujeitos e comportamentos designados sob essa nomenclatura. Para que um
objeto discursivo, como é o caso da (in)disciplina escolar, tome proporcbes de
destaque, € porque ha imbuido em suas jornadas a carga de seus efeitos sobre as
relagdes sociais, instituicdes, cenarios socio-politico etc.

Partindo dessas premissas, o0 que podemos observar sao alunos
(in)disciplinados, professores (in)disciplinados, situagdes de (in)disciplina, histérias
escolares e experiéncias de vida atreladas ao exercicio do poder disciplinar, que
caracterizam a producdo e reificacdo da (in)disciplina escolar. Esses sujeitos,
situacdes, histérias, experiéncias e relatos € que precisam ser analisados e
investigados para que se possa buscar uma compreensao mais completa sobre esse
assunto. Por essa razdo € que optamos, neste trabalho, por tomar como ponto de
partida a perspectiva dos processos de normalizagdo, segundo a qual, previamente
as praticas disciplinares estd um contexto normalizador que as produz e define’.

As questdes atinentes a (in)disciplina escolar remetem a diversos debates,
como por exemplo, sobre a aprendizagem, sobre a eficacia e papel do docente, sobre
o fracasso escolar, sobre o servigo publico e seus servidores, sobre normalidade e
ordem, sobre familias e tantas outras. Nocdes que terminam por se desviar de uma
analise mais centrada na teorizagao, fundamentacido e circunscricdo e que, pelo
carater discursivo-ideoldgico que as permeiam, se desvinculam de sua génese e dos
questionamentos que investiguem os termos sobre os quais se da sua produgao e
reverberam seus efeitos.

O eixo epistemoldgico proposto, portanto, ndo pretende chegar a uma

verdade cientifica oculta ou ja pronta, somente a espera de ser encontrada, mas de

7 Sobre esse processo trataremos detalhadamente na préxima secgéo.
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compreender o trajeto de producéo percorrido por ela e os paradigmas que dela se
originam. Em termos mais concretos e menos complexos, o fato de diferentes
fenbmenos agruparem-se ou designarem-se sob a terminologia genérica
“(in)disciplina” nas instituicbes escolares, ja é suficiente para que seja considerado
como relevante. Isto porque, uma “dificuldade gerada pela definigao restrita € que ela
nega aos proprios participantes o poder de dar um nome a sua experiéncia”, posto
estar a mesma ja consolidada e nomeada paradigmaticamente, no caso, pelo termo
(in)disciplina escolar (DEBARBIEUX, 2007, p. 66).

A respeito do que se concebe por (in)disciplina escolar, pairam narrativas que
remetem a relatos sobre insubordinacédo, desrespeito, revanchismo e rebeldia em
desfavor ou em contrariedade aos que ocupam os postos de onde se acumula mais
forca e de onde se exerce mais poder, como 0 que ocorre na hierarquia institucional
escolar, por exemplo. Isso pode nos indicar algumas pistas sobre as narrativas que
se referem a sentimentos de frustracdo e desapontamento que acometem muitos dos
profissionais da educagao no campo escolar quando submetidos a tais situagdes.

Reconhecemos que os conceitos de disciplina e de indisciplina escolar
contemplam significados e interpretagbes nem sempre semelhantes, entretanto,
independentemente das variagdes e contestacbes em torno desses conceitos,
consideramos que existe um elo comum que perpassa seu processo de producao e
que merece uma analise mais aprofundada.

A representatividade alcangada pelo tema concernente a (in)disciplina escolar
tem como fundamento os pressupostos normalizadores que produzem sujeitos,
comportamentos e pensamentos designados como (in)disciplinados, mas sua
centralidade n&o esta nesse corolario e sim, na legitimagcao das agdes e estratégias
articuladas para justificar o controle e as relagbes de poder em que se pautam. Esse
mecanismo colabora para a consolidagdo de um consenso punitivo legitimado pelos
discursos culpabilizadores, negacionistas e salvacionistas que tratam a (in)disciplina
escolar como parametro de classificagéo, discriminagao e segregagao.

Por essas razbes € que procuramos nos desviar das concepgdes
sociomediaticas da (in)disciplina escolar para buscarmos o desvencilhamento das
compreensdes superficiais que a mantém como ponto de legitimacdo de atos
repressivos, autoritarios e punitivos em detrimento de analises que a coloquem como
dispositivo que age em nome do poder (DEBARBIEUX, 2007).
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No contexto deste estudo, consideramos que a (in)disciplina escolar ocupa
lugar de destaque entre os assuntos debatidos no meio educacional e escolar, posto
que as discussdes em torno desse assunto articulam-no com variaveis de extrema
relevancia como o desempenho escolar, condi¢des socioculturais e desigualdade
social na educacgao, avaliacdo, saude mental, formacédo docente, fracasso escolar,
entre tantos outros. Tal perspectiva tedrica revela conexdes sobre a atuacao e
comportamento dos(as) professores(as), ja que, tanto quanto os(as) alunos(as),
esses(as) sado parte indissociavel do processo de normalizagdo, nosso objeto de
investigacao, no interior das relagdes de poder e de seus efeitos e desdobramentos,
sejam eles mais ou menos visiveis.

Enquanto o conceito de disciplina tende a ser discursivamente concebido ora
como sinénimo de condi¢do indispensavel a manutencdo da ordem, ora como
sinbnimo de repressao, violacao, destruicdo, censura ou silenciamento, a concepgao
engendrada pela teoria foucaultiana é a de que ela apresenta outras possibilidades
de leitura, centradas na criagao e exercicio do poder.

Para Foucault (2014b), a disciplina se configura como uma técnica de poder,
um elemento indispensavel ao seu exercicio, compreendendo todo um conjunto de
instrumentos, metodologias e procedimentos que exercem dominio imediato sobre o
corpo para torna-lo docil. Um corpo pode ser considerado décil quando esse processo
disciplinador e de controle atinge o ponto em que a vontade de obedecer o torna
flexivel, moldavel. Dai o sentido positivo que Foucault estabelece ao analisar as
relagdes de poder: da disciplina para a autodisciplina, do controle para o autocontrole.

Docilidade e vigilancia se articulam nas técnicas disciplinares instauradas no
contexto escolar. Técnicas disciplinares essas, que produzem e constituem saberes e
verdades, pressupdem vigilancia constante, o uso ritualizado do exame, o uso de
horarios para regular a conduta para cada momento do dia e uma infinidade de
documentos como arquivos, registros, graficos, estatisticas, avaliagdes e livros de
ocorréncia. Tudo em prol da sustentagcdo da organizagcado de poder presente na maior
parte das instituicdes, o que nao seria diferente na escola.

Faz-se necessario, portanto, o enfrentamento sobre a (in)disciplina escolar
para além dos discursos trazidos pelos veiculos midiaticos ou pelo senso comum,
buscando-se um olhar atento e meticuloso que conduza a compreensdes mais
aprofundadas e devidamente fundamentadas como forma de se superar percepgoes

limitantes e lineares que possam mascarar as continuidades, descontinuidades e
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rupturas que caracterizam sua producdo. Tendo isso em vista, incumbe-nos observar
que os fatores histéricos que compdem as concepgdes sobre a (in)disciplina escolar
carregam consigo as marcas das varias interfaces que surgem quando nos referimos
ao campo da Educacéao, por exemplo, praticas pedagdgicas, exercicio profissional
docente, gestéo, relagdes familiares, caracteristicas socio culturais e outros que, pela
quantidade, ndo seria possivel nomear.

Antes de prosseguirmos, entretanto, vale uma observagao: ndo adentraremos
profundamente em discussdes e detalhes sobre a evolugao histérica dos elementos
estudados, pois nosso interesse aqui, € abordar as caracteristicas histéricas mais
pertinentes para a contextualizagado da compreenséo sobre a maneira como se produz
a (in)disciplina escolar. Para tanto, nos ocupamos apenas de levantar alguns dos
acontecimentos historicos que consideramos relevantes para a articulagdo da
perspectiva de estudo que ora sustentamos.

Ademais, o estudo concernente a (in)disciplina escolar como paradigma de
subjetivacdo, demanda esses debates e reflexdes, mormente porque se refere a um
conceito ainda e com frequéncia, arraigado nas prerrogativas histéricas e discursivas
que lancam sobre tais definicdes, a imposicdo do atendimento aos seus interesses e
sobre a manutencgao e perpetuagao do poder. Isso faz com que surja a demanda por
que as analises realizadas a seu respeito se dediquem a conceber que tal conceito se
produz a partir de um dado contexto histérico, social, cultural, fato que o torna dotado
de ampla volatilidade e o modifica ao longo da evolugdo dos tempos e suas
respectivas caracteristicas.

Igualmente, a necessidade pelo controle na instituicdo escolar n&o € algo
recente no seu cotidiano e, por mais que possa nao transparecer, essa necessidade
encontra-se enraizada por entre os subterraneos historicos, sociais e culturais, em
profundidade quase inacreditavel. Suas demandas sdo atemporais, suas justificativas,
obscuras, mas sua pratica é corriqueira e legitimada por um conjunto de elementos
que sustentam suas estruturas e a mantém como instrumento indispensavel a garantia
das relagdes de poder que se instalam por entre os sujeitos que compdem a realidade

institucional educacional mantendo hegemonias e perpetuando sistemas.

A disciplina “fabrica” individuos; ela é a técnica especifica de um poder que
toma os individuos ao mesmo tempo como objetos e como instrumentos de
seu exercicio. Nao é um poder triunfante que, a partir de seu préprio excesso,
pode-se fiar em seu superpoderio; € um poder modesto, desconfiado, que
funciona a modo de uma economia calculada, mas permanente. Humildes
modalidades, procedimentos menores, se 0s compararmos aos rituais
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majestosos da soberania ou aos grandes aparelhos do Estado. E s&o eles
justamente que vao pouco a pouco invadir essas formas maiores, modificar-
Ihes os mecanismos e impor-lhes seus processos. (FOUCAULT, 2014b, p.
167).

No presente estudo, conflitos fisicos, palavreado inadequado, alteragées no
tom de voz, uso de pertences alheios, manifestagdes improprias para o0 momento e,
principalmente, a grande dificuldade de atender aos comandos do(a) professor(a) ou
outro(a) superior hierarquico(a), sdo condutas que surgiram como problematicas
atreladas ao esteredtipo do(a) sujeito(a) indisciplinado(a) nos relatos coletados.

Esses comportamentos, justamente por serem considerados como
caracterizadores de atos de indisciplina, sdo aqueles, segundo as narrativas,
passiveis de correcao e/ou punigdo mediante o uso dos mais diversos instrumentos
de controle como por exemplo, os castigos (especialmente nos horarios de
recreagcao), as ameacgas, os livros de ocorréncia, as redugdes das notas, os
comunicados aos pais ou responsaveis, as adverténcias. (RATTO, 2007).

Partindo da perspectiva foucaultiana, a (in)disciplina escolar assume
caracteristicas diversas daquelas ressaltadas pelas criticas tradicionalmente
conhecidas; criticas essas que se resumem a julgar elementos, dados e
comportamentos visivelmente verificaveis sem a busca de sua génese, de suas raizes
mais amplas ou dos elementos que os legitimam. Nesse caso, a (in)disciplina é tratada
como o objeto principal em torno do qual, os sujeitos gravitam e submetem-se
atendendo aos seus comandos, implicitos e ndo implicitos.

Entretanto, a perspectiva foucaultiana em mencao contrapde-se a esse
paradigma e tem como pressuposto o reconhecimento da historicidade de sujeitos e
objetos, 0 que nos conduz a compreender a (in)disciplina escolar em suas condigdes
de possibilidade a cada época, as diferentes facetas que assume nos mais variados
contextos de anadlise e suas perspectivas para além somente da legislagao vigente ou
de teorias pedagdgicas que lhe sejam inerentes.

Para tanto, reforcamos que pretendemos aqui, reunir as pistas que nos
conduzam a compreensao dos elementos constituintes da (in)disciplina escolar como
forma de nos distanciarmos da definicdo de um objeto de estudo que possa se
caracterizar como mais um “objeto sociomediatico” destacado por Charlot (2000, p.
14), do que depreendemos ser necessario um maior esforgco de conceitualizagao,
fundamentacéo e teorizagao. Por isso optamos pela constru¢cdo de um olhar ampliado

sobre a tematica, circunscrevendo-a 0 maximo possivel nas condicdes de sua
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producdo. Foi justamente esse movimento que nos conduziu até o processo de
normalizagcdo como ponto de partida para a compreensdo do objeto que ora se
pretendia estudar.

Mas por qual razéo partir do processo de normalizagédo e ndo da (in)disciplina
escolar visto ser ela que nos interessa diretamente? Consideramos que a (in)disciplina
escolar ndo seja, estritamente, um objeto observavel, mas sim que o sejam, os
fendbmenos e acontecimentos designados como (in)disciplina escolar e
compreendidos como tal. Para fins da investigagdo sobre a tematica, portanto,
definimos como objeto que possa ser analisado, o processo de normalizagéo por ser
ele o responsavel pelo conjunto de fenbmenos que produzem os discursos e
narrativas que os agrupam sob a denominagao (in)disciplina escolar (CHARLOT,
2000).

Ha dois caminhos para a investigagdo da (in)disciplina escolar, portanto.
Podemos, em um primeiro momento, compreendé-la como transgresséo ou desvio
classificatério (aquele que classifica os sujeitos como normais-anormais, bons-ruins,
disciplinados-indisciplinados, obedientes-desobedientes) que conduz a uma analise
detida as diferengas como justificativa ou legitimagdo de sua causa. Sob esse
enfoque, a (in)disciplina é compreendida pela comparagdo das posigdes que cada
sujeito pode ocupar em seu contexto, o que pode, inclusive, tornar muitas delas
legitimas e justificaveis. Ou, em um segundo momento, compreender que, apesar de
sua relevancia discursiva, exclusivamente as diferengas ndo sao suficientes para
explicar a (in)disciplina escolar, pois por se tratar de uma experiéncia vivenciada pelo

sujeito, necessita ser investigada sob essa perspectiva.

Mas somos levados nesse caso, a distinguir a “posicéo objetiva” e a “posicéo
subjetiva”. A nocdo de posicao remete a de lugar (no sentido em que um
exeército toma suas posi¢cdes), mas também a de postura (no sentido de: uma
ma posigao provoca fadiga). A postura dos pais, ou da proépria crianga, € a
que ocupam, mas também a que assumem, o lugar em um espago social
mas, também, a postura que nele adotam. O lugar objetivo, o que pode ser
descrito de fora, pode ser reivindicado, aceito, recusado, sentido como
insuportavel. Pode-se também, ocupar outro lugar na mente e comportar-se
em referéncia a essa posigao imaginaria. Ou seja, ndo basta saber a posi¢ao
social dos pais e dos filhos; deve-se também interrogar-se sobre o significado
que eles conferem a essa posicdo. (CHARLOT, 2000, p. 22).

E partindo deste panorama, que optamos por nos voltar para os fenémenos
que compdem a producao designada (in)disciplina escolar, o que é diferente dos
estudos dedicados a compreensdo sobre as diferencas que definem posicdes no

universo escolar a partir dessa concepgao. Note-se que, apesar de ambas as
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perspectivas serem legitimas, ndo se equivalem, pois ndo se referem a um mesmo
objeto, embora aparentemente tenham um mesmo assunto como foco central.

Nos atemos, assim, a segunda perspectiva que se concentra na investigagao
das situagdes contextuais, das historias relatadas, das narrativas sobre experiéncias
de vida, das condutas, das concepgoes e das condi¢cdes de producgao. Isto porque, a
analise da (in)disciplina sob a o6tica das diferengas, do desvio, carece de uma critica
mais firme: o que esta em jogo, nesse tipo de abordagem da indisciplina é a defesa
da disciplina, do jogo de poder, da subjetivacdo de um sujeito docil, para nos
mantermos coerentes com o referencial foucaultiano.

Para muitos, o estudo sobe a (in)disciplina escolar esta relacionado a
compreender como 0O sujeito ocupa a posig¢ao de indisciplinado pela subsungao a
estereotipia do indisciplinado. Ocorre que, conforme mencionamos, esse movimento
pode operar no sentido da compreensao das posigdes ocupadas pelo sujeito escolar,
seja em razdo das relagdes de poder ou das caracteristicas circunstanciais que
justificam cada posigcao: a posicao do indisciplinado, a posi¢ao do disciplinado, do
obediente, do desobediente, do bom aluno, do mal aluno, do normal, do anormal; o
que nao seria suficiente para seu completo entendimento.

Como bem exemplifica Charlot (2000, p. 22), “a posi¢ao dos filhos n&o é
‘herdada’ a maneira de um bem que passasse de uma geragao para outra por uma
vontade testamental; ela é produzida por um conjunto de praticas familiares”, ha
portanto um conjunto de condi¢gdes que fundamentam a produgao dessas posicoes
assim como da propria (in)disciplina e, consequentemente, dos seus efeitos e
pressupostos no campo.

Da mesma forma, incumbe-nos lembrar que os relatos de docentes acerca de
conflitos e situagdes diversas enfrentados a respeito da (in)disciplina escolar sao
frequentes e perpassam vivéncias ocorridas em todo tipo de instituicdo escolar,
particulares, publicas e privadas, localizadas nas mais diferentes regides, atendendo
aos mais diferentes publicos, do que se pode extrair também, que as posigdes
ocupadas pelos sujeitos (sejam de cunho politico, social ou cultural), isoladamente
nao contemplam de forma suficiente, o arcabougo necessario a explicacdo completa
do assunto.

Em outras palavras, consideramos que a compreensao de um fenédmeno nao
depende apenas da posicdo ocupada pelos sujeitos envolvidos em seus

acontecimentos, mas também das normas e demais condi¢cdes de producdo que o
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regem e determinam n&o apenas subjetividades, mas lugares, comportamentos,
pensamentos e corpos. Cada fendbmeno comporta uma normatividade que lhe é
prépria de modo que, para compreender a (in)disciplina escolar € também necessario
compreender o conjunto normativo que a produz, os efeitos dele decorrentes e as
caracteristicas de suas producdes. Isso, evidentemente, ndo quer dizer que a posi¢cao
ocupada pelos sujeitos ndo seja relevante para o seu estudo, mas que nao seria esse
0 nOsso unico ponto de analise para a investigagao e sim, que seria esse, mais um
dos elementos que compdem o processo normalizador do qual decorrem os
fendmenos do disciplinamento.

Essa perspectiva nos remete a um importante status inicial, qual seja: o de
assumirmos que a (in)disciplina escolar contempla caracteristicas que vao muito além
daquelas concebidas pelos discursos que consideram a instituicdo escolar como um
ente universal, a-historico e a-social, um mero instrumento de reproducdo dos
interesses hegemoénicos. A escola, assim como qualquer outra instituicdo, se
consubstancia por uma fungdo homogeneizante que constantemente se realiza pelo
exercicio do poder disciplinar (GUIMARAES, 2006).

A questao € que este principio de homogeneizagdo que norteia a escola ndo
se estabelece pacificamente. A medida em que, para sua consolidacdo, é exigida a
submissdo, a desconsideragdo das vontades individuais e o controle das
subjetividades, inevitavelmente contrapdem-se reagdes (por vezes conflituosas)
corriqueiramente designadas como indisciplina escolar, como por exemplo, os
comportamentos de rebeldia, de agressividade e de contrariedade as normas. “Como
nao ha reversibilidade de posigdes, forma-se uma rigida divisdo entre aquele que sabe
e impde e aquele que obedece e se revolta”, ou ainda, entre aqueles que resistem e
aqueles que n3o resistem (GUIMARAES, 2006, p. 3).

A instituicdo escolar, ao se servir de condutas homogeneizantes, estabelece
mecanismos padronizados de tratamento dos sujeitos que, pela massificagdo de
acdes e comportamentos, facilitam a detecgdo do ndo enquadrado, ou seja, aquele
que contesta, que resiste, que questiona e que, como tal, é examinado e corrigido
como o mal aluno ou aquele que extrapola a normalidade. Note-se que a perpetuacao
da uniformidade docilizada depende da resisténcia manifestada pelos atos desviantes,
“pois quem nao cumpre as normas e as tarefas obedientemente, logo € tomado como
ponto de referéncia para que os outros tenham os parametros de comportamento tidos
como indesejaveis pela escola” (GUIMARAES, 1987, p. 74).
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A organizagdo escolar institucionalizada tende a se planificar em uma
dicotomia que ora permite a consolidagao total do disciplinamento ora reforca a sua
completa rejeicao apegada as vozes da resisténcia. Através dos processos de
normalizagcédo, a busca constante pela eliminagdo dos fendmenos que designam a
indisciplina escolar faz com que se perca a compreensao sobre seu papel ambiguo
de restabelecer-subverter a ordem, permitindo-se a partir disso, a instauragdo de uma
situagdo de desequilibrio que, como tal, demanda ainda mais, a forca do poder
disciplinar para retornar ao equilibrio.

Quanto mais duras e intensas forem as repressdes, mais 0 processo de
normalizagdo e producédo do sujeito seguira fortalecido. Ndo se trata, portanto, de
estabelecer um meio termo entre essas duas possibilidades de subjetivagdo. Elas
participam, co-extensivamente do processo normalizador. “Quanto maior for a sua
capacidade em assumir e controlar a violéncia, mais a escola dara ao conjunto uma
mobilidade que permitira driblar e agir com tolerancia perante os diferentes tipos de
agitacao”, por isso € que a resisténcia, ao mesmo tempo em que se refere a um
aspecto de contrariedade ao paradigma disciplinar estabelecido, é capaz de reforca-
lo mantendo suas praticas como legitimas (GUIMARAES, 2006, p. 4).

Para compreender a indisciplina escolar como resisténcia, € preciso primeiro
nos desfazermos da preconcepg¢ao segundo a qual disciplina é sinénimo de auséncia
de confltos ou de fendmenos designados como indisciplina escolar. Os
empreendimentos que operam nesse sentido podem colaborar para que se
estabelegcam nas instituicbes escolares, mecanismos que impeg¢am o debate, as livres
manifestagdes, as movimentagdes coletivas como justificativa para a manutengao
daquilo que discursivamente se define por ordem.

Compreender a disciplina sob o enfoque da resisténcia nos convida a analisa-
la sob o ponto de vista do surgimento de efeitos engendrados pelo poder disciplinador
que a torna ferramenta de controle de corpos, mentes, tempos e espacos. Isto implica,
portanto, em conceber a (in)disciplina escolar como um dispositivo que nao se aplica
somente aos sujeitos, mas também sobre as praticas pedagogicas, curriculos,
estruturas institucionais, cotidiano docente, comportamentos e pensamentos.

Incumbe-nos lembrar que, tanto as concepg¢des sobre escola quanto sobre
infancia sao relativamente recentes em nossa histéria, o que significa dizer que nem
sempre se estabeleceram da forma como hoje se observa. As definicdes sobre escola

e infancia adquiriram contornos diversificados ao longo dos tempos, tendo seu formato
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inicial surgido no contexto da transicdo do modelo feudal de organizagdo para a

constituicdo do Estado moderno.

Mas eu creio que a partir do século XV e desde antes da Reforma, pode-se
dizer que houve uma verdadeira explosao da arte de governar os homens,
explosao entendida em dois sentidos. Deslocamento de inicio em relagéo a
seu foco religioso, digamos se vocés querem laicizagdo, expansdo na
sociedade civil desse tema da arte de governar os homens e dos métodos
para fazé-la. E depois, num segundo sentido, multiplicagdo dessa arte de
governar em dominios variados: como governar as criangas, como governar
os pobres e os mendigos, como governar uma familia, uma casa, como
governar os exeércitos, como governar os diferentes grupos, as cidades, os
Estados, como governar seu préprio corpo, como governar seu proprio
espirito. Como governar, acredito que esta foi uma das questbes
fundamentais do que se passou no século XV ou no XVI. Questdo
fundamental a qual respondeu a multiplicagédo de todas as artes de governar
- arte pedagogica, arte politica, arte econdmica, se vocés querem - e de todas
as instituicbes de governo, no sentido amplo que tinha a palavra governo
nessa época (FOUCAULT, 1990, p. 3).

Nesse cenario, € que as varias possibilidades das artes de governo se
multiplicaram consolidando, consequentemente, novos paradigmas educacionais
voltados para definicbes tanto sobre a formagao social pacifica e fragmentada em
partes hierarquicamente articuladas quanto sobre a familia como instituigao religiosa
apta a representar um governo sélido e estavel (VARELA; ALVAREZ-URIA, 1993).

Os personagens hegemoénicos do Renascimento mantinham o objetivo de
perpetuacao do monopdlio religioso que ja se instaurava desde a ldade Média,
entretanto, diante do surgimento do Estado Moderno, nascem também as taticas e
dispositivos de intercessao necessarias a garantia da dominagao da Igreja que, dentro
dessas novas condi¢cbes paradigmaticas, oferecia também as novas interfaces da
normalidade e anormalidade. Nesse momento histdrico, inclusive pelas influéncias
reformadoras e humanistas, a percep¢ao do sujeito crianga como valoroso elemento
moldavel, facilmente controlavel e adestravel desde mais tenra idade, se consolida

reverberando suas decorréncias no contexto educacional.

Las nuevas instituciones cerradas, destinadas a la recogida e instruccién de
la juventud, que emergen a partir del siglo XVI (colegios, albergues, casas
galeras, casas de la doctrina, casas de misericordia, hospicios, hospitales,
seminarios...) tienen em comun esta funcionalidad ordenadora,
reglamentadora y sobre todo transformadora del espacio conventual. Sin
embargo, nos interesa particularmente resaltar que este espacio cerrado no
es em absoluto homogéneo. Em virtud de la mayor o menor calidad de
naturaleza de los educandos y corrigendos, determinada por su posicidon en
la piramide social, diferiran las disciplinas, se flexibilizaran los espacios, se
dulcificaran en fin los destinos de los usuarios (VARELA; ALVAREZ-URIA,
1993, p. 27).

O préprio modelo familiar, ainda extremamente orientado pelos dogmas

religiosos que imperaram por toda a ldade Média, exigia da crianga um alto grau de
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obediéncia e subserviéncia. Esses novos ensaios paradigmaticos sobre a infancia,
produzidos a partir dos elementos religiosos, politicos e sociais, passavam, entdo, a
orientar as estratégias educativas a serem utilizadas em prol do alcance de tais
resultados e da fabricagcao de sujeitos enquadrados nos sobreditos padroes religiosos
garantindo a sua perpetuacgao.

Havia, nesse momento, uma forte necessidade de manuteng¢do do poder
religioso, ameagado pela supremacia do absolutismo. As taticas aplicadas ganham
novas roupagens e consolidam-se na intensificacdo da fé por rituais que procuram
manter o assujeitamento ao perdao e aprovagao da Igreja para que dessa forma, sua
hegemonia pudesse permanecer, ainda que na constancia absolutista. E nesse
contexto que os processos de formagao se destacam como poderoso instrumento de
dominacéo pelo controle e disciplinamento.

A partir desse cenario, religiosos dedicam-se a ser preceptores dos membros
das classes mais abastadas (especialmente dos filhos da realeza) e, para os
pertencentes a classes menos abastadas, as instituicbes beneficentes de
recolhimento e doutrinamento; ambos inscritos num amplo contexto de naturalizagao
e legitimacgao das relagdes de poder estabelecidas (VARELA; ALVAREZ-URIA, 1992).

As instituicbes educacionais, gradativamente, substituiam as fontes de
aprendizagem de jovens e criangas existentes até entdo e impunham um modelo de
segregacao por faixa etaria, de distanciamento do convivio familiar e de
obrigatoriedade de absorcdo de conteudos voltados a garantir o aprendizado do
necessario para atender aos mandamentos do ordenamento social, politico e cultural
infligido. A infancia ligada & nobreza e & realeza, ndo seria mais suficiente o
conhecimento sobre os estratagemas bélicos, pois para sustentar todo o aparato
social, politico e hegembnico que garantia a manutengao de seu status, passou a ser
necessario o cultivo dos conhecimentos, das letras, da moral e das virtudes (VARELA;
ALVAREZ-URIA, 1993).

La reorganizacion social moderna, la ausencia de lazos familiares
“adecuados” em las clases populares, la fijacion em los colegios de una parte
de la poblacioén infantil, los programas de “amparo de pobres” contribuyeron
a una indexacién negativa de los hijos de las clases populares y a su
sometimiento a un tipo de socializacion especifica y empobrecida em relacion
a la recibida por los descendientes de otros grupos sociales. Por otra parte, y
en conexion con estos fatores, la moderna percepcion de infancia solo roza
tangencialmente a las clases populares cuya descendencia seguira
socializandose em la comunidad y en el aprendizaje de oficios. Incluso em
aquellas ocasiones, poco frecuentes, em que los nifios pobres asisten a
escuelas parroquiales o municipales, siguen formando grupos heterogéneos
en los que estan mezclados edades y niveles de instruccidon de la
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obligatoriedad escolar para que comience a emerger con nitidez una peculiar
figura de nifo popular. (VARELA; ALVAREZ-URIA, 1993, p. 68).

A dicotomia realeza-plebe pouco a pouco sede espago para uma classe em
ascensao, a burguesia. A organizagao social que se desenhou no contexto burgués
demandava a articulagdo de novos comportamentos em torno das relagdes que se
estabeleciam: a divisao do trabalho, a competitividade, o crescimento urbanistico, a
acumulacgao de riquezas e a compreensao da infancia como uma fase da vida humana
diversa da fase adulta, dotada de inocéncia, pureza e fragilidade. Essa mobilidade
configurada entre a esfera da vida publica e privada dos sujeitos passou a engendrar
a necessidade do disciplinamento interior, da interiorizagdo do poder normalizador que
produzia o sujeito capaz de subsumir-se e perpetuar a nova ordem que se instalava,
a quem devia agora, dedicar-se a educagao das criangas e jovens.

A essas estratégias de controle e docilizagdo, somava-se progressivamente a
atuacao familiar, ja que as demandas oriundas dos papéis ocupados por cada um
dentro dessa instituicdo reverberavam sobre os efeitos exigidos por parte das acbes
educativas, ou seja, o trabalho educativo deveria dar conta do papel social que
assume o(a) filho(a) de um monarca (um principe ou princesa), o(a) filho(a) de um
trabalhador, um marido ou uma esposa, um governante, e assim por diante. E no
contexto desse arranjo histérico-social que o rigorismo truculento aplicado ao corpo
fisico para as corregdes gradativamente cede espago ao sequestro das
subjetividades, para o que, novas tecnologias de poder passaram a ser empregadas
(DEBARBIEUX, 2007).

Nesse contexto, a educagao passa a representar necessidade importante na
constituicdo dos sujeitos, um instrumento indispensavel ao adestramento e um amplo
reforco a condicio de insuficiéncia e dependéncia da crianga em relacdo ao adulto.
Legitimada por critérios de utilidade, a educacdo ganha tragos impositivos e
autoritarios em prol da perseguicao ao disciplinamento interior e da garantia de que
cada qual ocupasse o seu devido lugar. Trata-se de um padréao educativo que deixa
de concentrar-se nas técnicas de disciplinamento predominantemente fisicas,
exteriores, para cuidar do progresso individualizado da crianga de acordo com sua
idade, sexo e condigéo sécio cultural (VARELA; ALVAREZ-URIA, 1993).

Note-se que a figura da crianga, assim como a escola e a propria concepgao
de (in)disciplina escolar, ndo sao estaticas, inatas, universais. Pelo contrario. As

modificagcdes enfrentadas pelo que se concebe por crianga e infancia estao
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intimamente relacionadas com as condi¢cbes de existéncia que |lhe ampararam e
produziram e com os efeitos que geraram sobre a educagao. Todos esses saberes se
articulam, indissociavelmente, no contexto das instituigbes e regulamentos que os
normatizam, instituem, destituem e regulam definindo as concepgdes que se definem
também sobre o que seja a propria educagao. Assim, a crianga que durante a Idade
Média convivia e era tratada como um adulto sem um olhar especifico para as
caracteristicas e peculiaridades de sua faixa etaria, gerava uma concepgao sobre o
educar diferente da que se definiu, por exemplo, no momento da ascensao da classe
burguesa.

A escola enquanto instituicdo de acesso obrigatorio e para criangas com
condicdes menos favorecidas encontra seu apogeu, aproximadamente, entre os
séculos XIX e XX, momento histérico de grande predominédncia dos ideais
relacionados a racionalidade que vigia a época (capitalismo, industrializagao,
urbanizagdo) e que traziam para o campo educacional, a preocupagao com a
formacgao e qualificacédo para o trabalho e para a captagao de recursos financeiros.

A realidade fabril, extremamente permeada pela necessidade de promocgao,
competitividade e lucratividade, tornou-se, nesse momento, importante condi¢cao de
existéncia na escola no sentido de que trouxe, para dentro de seus muros, novas
vozes produtoras de sujeitos e subjetividades, oriundas de anseios sociais que se
desenhavam no cerne da transformagdo e evolugdo social a época (VARELA;
ALVAREZ-URIA, 1993).

No momento de apogeu acima referido comegam a surgir parametros que se
estabeleceram no amago social e constituem a instituicdo escolar tal como atualmente
a conhecemos: as normas que regulam a infancia, a destinacdo de espagos
especificamente delimitados para a educagdo de criangas, os especialistas em
educacao de criancas cercados por um vasto e amplo aparato tedrico e, por fim, a
completa oficializagdo da educagao viabilizada, principalmente, pela obrigatoriedade
do ensino e por seu controle estatal. Com isso, a percepgao da crianga como potencial
instrumento de perpetuacado e manutengao do status quo vigente, longe de deixar de
existir, passa a ser refor¢gado e legitimado pelas normas oficiais vigentes.

O contexto histérico da escolarizagao indica, portanto, que certos regramentos
que subsistem até os tempos atuais nao se tratam de producdes tao recentes, pelo
contrario, representam a antessala do aparato disciplinar que viria a se consolidar com

a concretizagdo da instituicdo escolar como um campo de governo e controle de
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corpos € mentes submissos aos padroes de normalidade estabelecidos. Tanto € que,
por conta desse contexto de submissao e obediéncia, atos como castigos (fisicos ou
nao), ameacas, rigorismos exacerbados e punigdes das mais diversas naturezas
tornaram-se legitimos e, em muitas situagdes, até legais, com endosso oficial, e sob
o inescapavel escopo da manutengao e garantia da ordem social. Como bem aponta
Veyne (1982, p. 154) “ é por isso que existe 0 que chamei acima de ‘parte oculta do
iceberg’: porque esquecemos a pratica para ndo mais ver sendo os objetos que a

reificam a nossos olhos”.

Em vez de acreditar que existe uma coisa chamada “os governantes”
relativamente a qual os governados se comportam, consideremos que 0s
“governados” podem ser tratados seguindo praticas tao diferentes, de acordo
com as épocas, que os ditos governados nao tém sendo o nome em comum.
Pode-se disciplina-los, isto é, prescrever-lhes o que devem fazer (se néo ha
nada prescrito, eles ndo devem se mexer); pode-se trata-los como sujeitos
juridicos: certas coisas sao proibidas, mas no interior desses limites, eles se
movimentam livremente; pode-se explora-los, e foi o que fizeram muitas
monarquias: tendo se apossado de um territério povoado, como teria feito
com uma pastagem ou com um lago piscoso, o principe requisita, para viver
e para exercer o seu papel de principe entre os outros principes, uma parte
do produtor da fauna humana que povoa esse dominio (toda arte esta em
tosquiar sem arrancar a pele) (VEYNE, 1982, p. 154).

O enfrentamento que sugerimos acerca da indisciplina escolar neste estudo
propde, portanto, um olhar que ultrapasse a concepcéo das posicdes definidas no
universo escolar em sua funcdo, mas que, para além disso, se debruce sobre os
outros aspectos do contexto em que se circunscreve a partir da compreensao as
avessas sobre a condigao de objetivacao sutilmente imposta aos sujeitos escolares
que os conduz energicamente pelos caminhos da virtude, da salvagao, da cidadania,
da moralidade, mesmo que contra sua vontade.

Nao €, nessa perspectiva, uma posigcdao ou uma condicao em especifico que
faz da (in)disciplina ser o que se acredita que seja, mas sim o conjunto histérico das
circunstancias (cenario soécio-politico, relagdes de poder, regimes de verdades,
discursos, caracteristicas historicas e outras) que direcionam e definem as produgdes
e fendbmenos que estabelecem o sujeito, o ato, o comportamento e o pensamento
indisciplinado.

Efetivamente, este movimento implica em nos desviarmos do raciocinio sobre
a (in)disciplina escolar como alvo ou a partir de uma unica circunstancia, como aquele
oriundo dos discursos de culpabilizacdo que atribuem a alunos, professores ou
familias as responsabilidades sobre o que se designa como (in)disciplina, por

exemplo. Mas, sendo 0s sujeitos sempre 0s mesmos no campo, para que sejam
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percebidos como objetos a serem submetidos ao disciplinamento, € preciso que sejam
objetivados pelas relagdes de poder que os submetem legitima e naturalmente a
norma. E a pratica proveniente dessas relacdes que produz a objetivacdo que define
os sujeitos (VEYNE, 1982).

O que necessita ser explicado e analisado sobre (in)disciplina escolar,
portanto, estd além da linha de visibilidade, o que nao significa dizer que sejam
instancias diferentes ou dela desconectadas. Pelo contrario. Sdo questbes que, por
razdes ideologicas ou discursivas, deixam de ser consideradas para a sua
compreensao, mas que fazem total diferenga na maneira como se pode concebé-la.
Por tais razbes € que, em muitos momentos, permanecemos presos nas teias de
discursos midiaticos e superficiais que nos colocam a margem da possibilidade de um
entendimento aprofundado, o que somente se poderia modificar pelo enfrentamento
dos contornos que nao sao percebidos.

Essa observagédo pode demonstrar que a (in)disciplina se caracteriza por um
conjunto de fenbmenos que estdo além do que ¢é dito. As narrativas tém
descontinuidades, reticéncias que, mais que finalidade semantica, representam esses
contornos nao percebidos, as reentrancias ndo observaveis que podem revelar o
regime de verdades em jogo. Do mesmo modo, um professor pode, por exemplo,
acreditar que as praticas de disciplinamento que corriqueiramente aplica em suas
vivéncias profissionais sao legitimas e necessarias para a manutencdo da boa
formacgao e convivéncia institucional e social, entretanto, deixa de se dar conta de que
esta a gerir fluxos, a guiar um grupo unido pela mesma teia de poder que produz e
reproduz as forgas no campo.

Nessa perspectiva, nossa compreensao sobre os fendmenos que se
caracterizam por (in)disciplina escolar decorre do estudo das praticas que objetivam
sujeitos, relagdes, lugares, comportamentos, saberes, pois ela é que engendra o
objeto a que corresponde. Nao ha, assim, a obviedade do natural, mas as
decorréncias das praticas acerca das quais cada objeto reage. O sujeito
(in)disciplinado, portanto, é reagao das praticas de disciplinamento que, muito longe
de serem naturais, estabelecem-se na circunstancia da produgao de seu objeto de
governo. O produto (objeto) ndo é o que explica os fazeres, mas sim, os fazeres em
dado contexto histérico, social, politico e cultural, que explicam o objeto (VEYNE,
1982).
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O que comumente se toma como ponto de partida, € nosso ponto de chegada
e vice-versa. O sujeito que, pelas praticas discursivas corriqueiras é tomado como o
fato causador da pratica, € compreendido por nés como o produto delas. Desse modo,
especificamente no caso da (in)disciplina escolar, o sujeito (in)disciplinado explica-se
pelo que é feito e ndo o contrario. A proposta esta, portanto, em enfrentarmos a
questao em seu verdadeiro aspecto central, qual seja, o das praticas que produzem
fendmenos como reacao de si e que, nesse contexto, designam-se como (in)disciplina
escolar.

As concepgbes sobre disciplina escolar e sua suposta antagonista, a
indisciplina, pode nos remeter a reflexdes que dizem respeito a prépria escola, pois
transcendem o campo exclusivamente individual para atingir as questdes relacionais
que dizem respeito as vivéncias de cada qual dentro da instituicdo. Para uma melhor
compreensao sobre o assunto, optamos por resgatar as significagdes e
representacbes que lhe dizem respeito, pois comumente elas decorrem de
transgressdes a normas e regulamentos escolares que se tornam designaveis como
atos de indisciplina escolar.

Ocorre que uma instituicdo escolar compreende uma série de
regulamentagdes que dizem respeito a outras questdes que ndo somente aquelas
relativas a comportamentos e deveres decorrentes das relacbes que se refiram aos
alunos. O conjunto de regras de uma escola se refere também a questdes
administrativas, financeiras, de recursos humanos, de diretrizes pedagdgicas e tantas
outras. Nao nos parece, portanto, que a transgressdo a quaisquer tipos de regras
possa caracterizar-se ou designar um ato ou comportamento como indisciplinado.

Apesar de persistir, em alguns momentos, uma certa tendéncia em se
conceber a (in)disciplina escolar como elemento que se refere a situagdes conflituosas
que exigem o desenvolvimento e aplicagdo de técnicas e estratégias destinadas ao
controle e minimizacdo de seus efeitos, encontramos outras formas de leitura que
contemplam pressupostos diferentes. Ha na literatura, uma grande diversidade em
relagdo aos sentidos e significados atribuidos a (in)disciplina escolar que culminam
numa grande variedade conceitual que se atrela ao assunto.

Tendo isso em vista, nos ancoramos nas percepc¢oes foucaultianas acerca do
disciplinamento para buscar compreender de que maneira a (in)disciplina escolar se
produz e, assim como propde em seus estudos, nos convencemos de que nao ha

conceito estatico suficientemente capaz de defini-la, pois a (in)disciplina escolar,
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assim como as praticas, processos e efeitos que a ela se referem, circunscrevem-se
em contextos que se modificam indefinidamente, reverberando seus reflexos sobre a
maneira como entendemos a (in)disciplina, a (re)significamos e a (re)inventamos
cotidianamente.

Em resumo, acreditamos que a (in)disciplina escolar com suas obrigagdes e
imposi¢cdes deva deixar de se estabelecer como um objeto natural para ser
compreendida a partir do que a define, ou seja, as praticas que alimentam e produzem
os fendmenos designados como (in)disciplina. Um ato somente pode ser considerado
como indisciplinado ou disciplinado se previamente ha uma pratica que o objetiva
como tal (uma crianga que se defende fazendo uso da forga fisica, por exemplo, no
contexto institucional escolar pode ter o seu ato objetivado como um ato indisciplinado,
mas no seu contexto cultural, se a forga fisica for cultuada, esse ato sera objetivado
como sagrado). E marca principal das descontinuidades: ndo ha (in)disciplina,
comportamento (in)disciplinado ou sujeito (in)disciplinado que se perpetue pelos
tempos como tal.

A negacao da indisciplina nao se situa no campo de suas causas e de si como
finalidade, mas no campo do que a objetiva como tal; isso quer dizer que n&o é
indisciplinado ou disciplinado aquele que seja julgado como tal, mas que € necessaria
uma pratica para que ele seja considerado como o objeto do poder disciplinar. Trata-
se de deixar a compreensao finalistica para se adotar uma compreensao relacional,
que encara as situacdes pelo ponto de vista das relagées. O que seria assim, do ponto
de vista material, a (in)disciplina escolar longe das praticas, fendmenos e relagdes que
a fazem ser (in)disciplina?

Aquilo que faz da (in)disciplina o que dela se concebe atualiza-se
constantemente, ndo ha uma finalidade especifica que estejamos buscando para sua
explicagdo. Nao ha sentido em dizermos que a causa da (in)disciplina seja esse ou
aquele elemento porque ndo ha causalidade reificada que a justifique. E ao
compreendermos a pratica como o aspecto central da produgdo do que se concebe
por (in)disciplina, correriamos o risco de sermos indagados sobre de onde nasceria
essa pratica, sobre se sua génese estaria entdo consubstanciada em crengas ou
ideologias superficiais assim como sua concepgao como finalidade, mas sobre isso
esclarecemos que ha um ponto que a mobiliza. A produgao da (in)disciplina, nesse

caso, € fruto das movimentagdes relacionais que a produzem como tal e no contexto
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dessas movimentagdes esta o0 que chamamos processo de normalizagdo, como motor
das praticas que dizem o disciplinamento.

A (in)disciplina escolar se produz a partir das praticas de normalizagao,
normalizagdo essa, que se opera num processo minuciosamente arquitetado para a
producdo do sujeito enquadrado, util e docil. Um processo que néo se finda, ndo se
reifica, ndo se vé, mas que pulveriza seus efeitos pelas entranhas das relacbes
determinando subjetividades, comportamentos e resisténcias para defender os
sujeitos deles proprios. Nao ha génese imutavel que justifique ou explique a
(in)disciplina, pois suas estruturas se atualizam nos tempos, nos diferentes contextos
historicos, modificando e perpetuando seus parametros, redefinindo as praticas que a
objetivam.

No processo normalizador esta o ponto de partida a partir do qual concebemos
a indisciplina escolar, por estar ela num campo posterior de produg¢ao que se justifica
pela necessidade de neutralizagdo e superagdo do anormal e do conjunto de

anormalidades que o cerca. Sobre esses assuntos, trataremos no tépico a seguir.
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3. O Poder Disciplinar: aproximagoes foucaultianas

O poder disciplinar é com efeito um poder que, em vez de se apropriar e de
retirar, tem como fungdo maior “adestrar’; ou sem duvida adestrar para retirar
e se apropriar ainda mais e melhor. Ele ndo amarra as forgas para reduzi-las;
procura liga-las para multiplica-las e utiliza-las num todo (FOUCAULT, 2014b,
p. 167).

O referencial tedrico adotado para a construgcado do estudo em tela propiciou
a busca de novos olhares sobre a complexidade das relagdes que definem a
subjetividade do(a) sujeito na escola e suas reverberagbes sobre suas praticas e
comportamentos. Foucault (2014b) revela uma leitura bastante peculiar sobre a
construcdo da subjetividade, que, em breve sintese, se traduz no fato de ser o sujeito,
produto das relagdes de poder firmadas no contexto em que se insere, ou seja, 0
individuo investido das relagcdes de poder que o circundam.

O autor compreende a histéria como um terreno vasto de possibilidades, e
partindo dessa premissa procurou pontuar que o poder ndo esta em um lugar, em um
cargo ou uma pessoa e sim, nas relagdes, ndo tendo existéncia em si mesmo.
Preconiza, ainda, que a constituicdo da sociedade se vé circundada por novos
mecanismos de instalagao e disseminacao do poder a partir de formatos discursivos
capazes de expandir seu alcance sem que para tanto haja a necessidade do uso da
forcga fisica, por exemplo. O poder, sob esse enfoque, assume papel de produtor de
subjetividades incorporando-se ao sujeito através de multiplos dispositivos e
tecnologias habeis a adestrar suas praticas e controlar seus corpos e mentes.

Para fins da realizagdo da presente analise, destacamos, inicialmente,
algumas caracteristicas gerais das relagdes de poder disciplinar para, em seguida,
associa-las as perspectivas foucaultianas. Logo apds, retomamos os mecanismos que
justificam o motor disciplinar a partir do referencial foucaultiano como forma de
compreender a maneira como se constitui e se alimenta, o poder disciplinar. Feitas
essas consideragoes, passamos a questao da norma e do processo de normalizagcao
por serem estes, elementos indispensaveis a compreensdo dessa modalidade de
relagao de poder.

O poder intitulado por Foucault (2014b) de disciplinar desponta com maior
evidéncia, a partir do séc. XVII, momento em que inicialmente, operava-se de maneira
pontual ou individualizada, para depois, pulverizar-se por entre as mais diversas

relagbes sociais. Independentemente da maneira como se instaurava, ja desde o
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inicio, o poder disciplinar se apresenta como fruto do conjunto de elementos ou
tecnologias que passavam a ser utilizadas em favor do dominio, controle e producéo
do outro. Um exercicio colocado em pratica tendo como foco, a objetivagao do sujeito
disciplinado.

Reforgcando essa tese acerca do conjunto de elementos que cercam o
conceito em debate, em Vigiar e Punir, para se referir ao poder disciplinar, Foucault
utiliza a terminologia “disciplinas”, pontuando tratarem-se de “métodos que permitem
0 controle minucioso das operag¢des do corpo, que realizam a sujeigao constante de
suas forgas e Ihes impdéem uma relagéo de docilidade-utilidade” (FOUCAULT, 2014b,
p. 135). As disciplinas sdo, pouco a pouco, caracterizadas pelo autor e ganham
contornos de “anatomia do detalhe”, “microfisica do poder”, “mecanismo de controle”
cujo surgimento se reporta ao momento em que nasce a arte do governo do outro pela
potencializagdo de suas habilidades no aprofundamento de sua sujeigao.

Na esteira do assunto em comento, nos cabe observar que o exercicio do
poder disciplinar se inscreve em um dado momento histérico, assim como todas as
tecnologias de poder, fato que o torna caracterizado pelos elementos que compdem
e produzem esse periodo no tempo e na sociedade. Dessa forma, a pratica disciplinar
faz surgir uma mecanica do poder que determina e produz esteredtipos,
comportamentos e padrdes internalizados pelo sujeito que, ao mesmo tempo em que
os legitimam, os reproduzem através dos discursos ditos e nao ditos que fazem
circular por entre as relagdes de que sao parte (FOUCAULT, 2014b).

A transigédo da sociedade disciplinar para a sociedade de controle ensejou a
producdo do sujeito moderno, qual seja, o sujeito controlado, o sujeito esperado,
aquele que se enquadra nos padrdes pré-determinados por uma vigilancia externa e
também interna de si. Na sociedade disciplinar o sujeito é controlado, na sociedade
de controle, o sujeito controla a si mesmo em nome do poder do outro. A transicdo em
mencgao se caracteriza, portanto, pelo surgimento da possibilidade da autodisciplina
para além da disciplina.

A sociedade de controle, segundo Foucault (2014b), representa uma
continuidade complexa da sociedade disciplinar, o que nao significa necessariamente
que esta ultima tenha deixado de existir e sim, que o modelo de controle e as relacdes
de poder que a caracterizam receberam novos contornos e se estabeleceram de
forma pulverizada pelo universo social, perfazendo-se na possibilidade de um amplo

exercicio de poder invisivel, impalpavel e onipresente. Isso reforca a premissa
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foucaultiana a respeito da descontinuidade histérica das definicdes, que nao
encontram um trajeto fixo e imutavel e sim, novos contornos e possibilidades a cada
tempo sem perder o seu potencial de governar.

Enquanto a sociedade disciplinar, caracterizada pelo disciplinamento através
do julgamento, do temor, da destruigdo, consolidou-se por praticas de imposicéo e
confinamento, a sociedade de controle trouxe consigo a autodisciplina como produto
do sistema ininterruptamente vigilante e punitivo que cuida de manter o sujeito inscrito
na constante expectativa da culpa e punigdo como forma, inclusive, de evita-las de
fato. Na sociedade de controle, se encontra um sujeito virtualmente submetido a
normas circunscritas para além dos muros de uma instituicio ou de uma dada
estrutura social. Nao se trata, aqui, da auséncia do poder disciplinar e sim, da
transposicao de suas barreiras, de novas roupagens por ele assumidas no cenario

historico-social de seu proprio exercicio.

Seguindo as andlises de Michel Foucault, Deleuze percebe no
enclausuramento a operagao fundamental da sociedade disciplinar, com sua
reparticdo do espago em meios fechados (escolas, hospitais, industrias,
priséo...), e sua ordenagdo do tempo de trabalho. Ele chamou esses
processos de moldagem, pois um mesmo molde fixo e definido poderia ser
aplicado as mais diversas formas sociais. Ja a sociedade de controle seria
marcada pela interpenetragao dos espacgos, por sua suposta auséncia de
limites definidos (a rede) e pela instauragdo de um tempo continuo no qual os
individuos nunca conseguiriam terminar coisa nenhuma, pois estariam
sempre enredados numa espécie de formagdo permanente, de divida
impagavel, prisioneiros em campo aberto (COSTA, 2004, p. 161).

Essa forma de confinamento a que nos referimos, portanto, no contexto da
sociedade de controle, ganha também, novos contornos, deixando de limitar-se as
barreiras estruturais das instituicdes (prisdo, hospicio, fabricas etc.) para instaurar-se
em toda a sociedade independentemente de elementos supostamente
obstacularizadores de seus efeitos, sejam eles arquitetdnicos ou ndo. Rearticulam-se,
conjuntamente, os modos de pensar, de viver, de se portar, de saber, de controlar; o
que significa um redimensionamento da concepg¢ao sobre o poder disciplinar
engendrado pela sociedade disciplinar agora repaginada em torno das tecnologias
que garantem a autovigilancia como forma de perpetuagdo e manutengao do poder
em exercicio (COSTA, 2004).

O controle da sociedade perpassou pelos mecanismos violentos de punicéo
do corpo fisico para chegar a estratégias de controle social internalizadas por sujeitos
gue passam a ter suas subjetividades produzidas também pela norma introduzida por

este poder que controla corpos e mentes na constante busca pela utilidade-
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docilizagdo. Nesse caso, a punigao surte efeitos mais profundos ndo naqueles que
individualmente transgrediram a norma, mas também sobre aqueles que nao
cometeram tal falha, ou seja, na aplicagdo das puni¢cdes, os considerados como
culpados tém a mesma perspectiva dos n&o culpados. Para além de coibir a pratica
individual do transgressor, € papel da punigéo gerar seus efeitos sobre os demais para
que todos estejam cientes do que lhes cabera caso tomem a mesma conduta
transgressora através de uma espécie de expectativa disciplinadora (COSTA, 2004).

Na sociedade de controle, o sujeito habita um espago assim como um 6rgao
que, em conjunto com os demais, € indispensavel a mobilizagdo do corpo. Um 6rgao
do qual o corpo necessita para sobreviver e para seguir ativo, saudavel. Assim se
revelam as instituicdes nesse panorama social: como corpos constituidos por sujeitos
consolidadores e propulsionadores de seus mecanismos de poder e de controle. Da
mesma forma, a normalizacdo depende do controle, do disciplinamento e da prépria
instituicdo que, por sua vez, se corporifica pelas relagdes travadas entre os sujeitos
que exercitam seus poderes um sobre os outros e perpetuam o sistema estabelecido.
O sujeito, que longe de limitar-se a sua individualidade, se inscreve em um contexto

corporificado, social e processual de produgao do normal, do décil, do adestrado.

N&o é a primeira vez, certamente, que o corpo é objeto de investimentos tao
imperiosos e urgentes; em qualquer sociedade, o corpo esta preso no interior
de poderes muito apertados, que lhe impdem limitagcdes, proibigdes ou
obrigac¢des. Muitas coisas, entretanto, sdo novas nessas técnicas. A escala,
em primeiro lugar, do controle: ndo se trata de cuidar do corpo, em massa,
grosso modo, como se fosse uma unidade indissociavel, mas de trabalha-lo
detalhadamente; de exercer sobre ele uma coer¢cdo sem folga, de manté-lo
ao mesmo nivel da mecénica — movimentos, gestos, atitude, rapidez: poder
infinitesimal sobre o corpo ativo (FOUCAULT, 2014b, p. 134).

Nas sociedades disciplinares, os corpos eram moldados no contexto das
instituicbes para aperfeicoar as forgas produtivas de um sistema centralizado de
producao, pois "o corpo so se transforma em forca util se for, ao mesmo tempo, corpo
produtivo e corpo submisso." (DREYFUS; RABINOW, 1995, p. 125). A essas técnicas
de exercicio de poder e controle minucioso dos corpos para fins de sua docilidade e
utilidade, Foucault (2014a) denominou disciplina ou disciplinas, como preferiu chamar.

Nao ha, dessa maneira, que se pensar o poder exclusivamente sob um
enfoque negativo ou desqualificador, pois longe de se apropriar pela violéncia fisica,
tem como escopo principal adestrar para melhor dominar: uma faceta negativa e uma
faceta positiva. Para isso € que faz uso de instrumentos como a vigilancia hierarquica,

a sancao normalizadora e o exame. Nas sociedades de controle, por sua vez, nos
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tornamos entidades andénimas, transformadas em codigos e regulados por
mecanismos internos de acesso e mobilidade. Ao invés de somente as tradicionais
instituicbes de familia, escola, exército, prisdo, fabrica, temos também novos
ambientes de controle que conduzem o sujeito ao ininterrupto endividamento com a
submissao e perpetuacao do poder (COSTA, 2004).

Foucault (2014b) procurou demonstrar de que forma o poder opera nas
sociedades disciplinares e na sociedade de controle e a mudanga de operagao deste
poder em cada uma delas. A sociedade disciplinar, portanto, € aquela na qual existem
instituicbes capazes de moldar, fabricar cada sujeito a sua forma; nessa perspectiva
a norma surge como um ponto de extrema relevancia por promover-se como condi¢géo
de respeito e obediéncia a determinado padrao. Dentro dessas instituicdes existe uma
série de dispositivos que se organizam em torno do cumprimento da norma, de modo
que aquilo que se revelasse como transgressor ou resistente receberia os efeitos
gerados pelas san¢des normalizadoras como forma de repressdo do conjunto de
comportamentos ndo conformes.

Nesse contexto é que nasce o isolamento dos n&o integraveis como parte da
manutengdo e continuidade do poder: os loucos nos manicomios, os doentes nos
hospitais, os delinquentes nas prisdes, as criangas e jovens nas escolas. Essa
organizagao disciplinar, segundo Foucault (2014b), teria sobressaido a partir da
ascensdo do capitalismo industrial, momento em que para além do lucro e
mercadorias, teriam se produzido os corpos ddceis, ou seja, aqueles que se integram
as relagbes de mando e obediéncia do mundo fabril onde novos lugares sociais se
desenhavam tanto para os enquadrados quanto para os ndo enquadrados.

Reforgcamos que esse cenario de transformagao da organizagdo humana nao
se deu de forma automatica, pelo contrario. Nao parecia ser evidente, naquele
momento histérico, que pessoas que viviam em outro contexto histérico-temporal
(sobre as relagbes familiares, as relagdes de trabalho, as relagées econdmicas etc.),
pudessem compreender instantaneamente o novo paradigma soécio produtivo
adequando-se a ele de imediato, portanto houve uma articulagdo em torno das
populagcdes no sentido de regula-las para que se enquadrassem a esses NoOvos
paradigmas e demandas sociais. Nesse mecanismo € que se produzem as praticas
hierarquicas e as relagdes de mando e obediéncia em torno das quais se dividiam os
adequados e os ndo adequados (FOUCAULT, 2014b).
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A razdo que permeava a articulacdo da sociedade disciplinar era, portanto, a
razao da maxima utilidade dos corpos para o que, diversas tecnologias de controle e
subjetivagdo comegaram a surgir. Dessa maneira, o corpo fabril, util, produtivo ndo se
produziu de maneira espontanea e sim como resultado de uma série de tecnologias
de domesticacao colocadas em pratica, o que inclui as micro marcas que caracterizam
cada qual individualmente (por exemplo, assinaturas, registros de identidades,
impressoes digitais e etc.) sem, contudo, retira-los de sua condigao de parte da massa
populacional (LOPES, 2013).

Quando nos voltamos, ent&o, para a sociedade de controle e nos deparamos
com a constatacdo de que nas sociedades disciplinares subsistia o carater
institucionalizado de dominio dos corpos, ou seja, o exercicio do poder necessitava
de um ambiente institucional para se efetivar, torna-se possivel observar que, no
contexto da sociedade de controle, ha uma reinvencao dos espacos disciplinares do
sentido de ndo mais se depender exclusivamente de uma instituicdo para se
estabelecerem as relagbes de poder e suas praticas, passando essas a se
pulverizarem por entre os sujeitos exercendo-se agora em espagos delimitados ou
ndo, institucionalizados ou n&do (FOUCAULT, 2014b).

Assim o que caracteriza efetivamente a transicido da sociedade disciplinar
para a sociedade de controle sdo as novas formas de poder e agenciamento que
operam em torno de novos dispositivos na sociedade de controle onde n&o ha mais
as formas de dominio limitadas a um espaco fisico, com tempo de duracdo
estabelecido ou com direcionamento a determinado sujeito por suas caracteristicas
particulares, mas sim um controle mais continuo, difuso, que se adapta a cada
organizacgao social, cultura, economia como forma de perpetuar sua disseminacao.

Isso nao quer dizer que as fabricas, hospitais, prisbes, escolas e outras
instituicdes da sociedade disciplinar tenham deixado de existir ou deixado de praticar
o controle sobre o sujeito, mas que a fluidez desse controle das relagdes de poder é
que vem a tona com essa transi¢cdo. Nesse contexto as caracteristicas individuais de
cada pessoa perdem relevancia para os espacos por onde ela passa, as pessoas com
quem se relaciona, os assuntos pelos quais se interessa. Os parametros de poder
perpassam a vida das pessoas e acessam os diferentes recortes de seu corpo, alma
e mente para o seu exercicio sutil, invisivel e legitimo (FOUCAULT, 2014Db).

No ambito da sociedade de controle, entdo, os saberes sao produzidos por

praticas de monitoramento, rastreamento, analise e categorizagao do imenso fluxo de
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dados e rastros pessoais que circulam pelos espacos. Nessa perspectiva o poder
opera, justamente, na formacado de um saber para intervir nas condutas, porém nao
de forma necessaria ou expressamente normatizada, mas, por exemplo, por meio de
sugestdes, indicagdes, aconselhamentos e outras praticas dedicadas a objetivagao
dos sujeitos e suas condutas, pensamentos, opgdes (COSTA, 2004).

Todos minuciosamente conectados e direcionados pelo fluxo de saberes
produzidos em torno das caracteristicas de cada um gerando um entorno sutil de
dominio. Veyne (1982), observa que nas vivéncias cotidianas do sujeito esta imbuido,
quase intuitivamente, o conjunto normativo que deva ou ndo ser atendido nesse

contexto de producéo, e exemplifica:

Do mesmo modo, quando falo, sei, geralmente, que falo e que ndo estou em
estado de hipnose; entretanto, ndo tenho a concepg¢do da gramatica que
aplico intuitivamente; acredito exprimir-me naturalmente para dizer o que é
preciso; ndo estou consciente de que aplico regras estritas. Assim também,
o governo que distribui pdo gratuitamente a seu rebanho ou que Ihe recusa
gladiadores acredita fazer o que se impde a todo governante, com relagao
aos governados, pela propria natureza da politica; ele ndo sabe que sua
pratica, se a observarmos tal qual é, se conforma a uma certa gramatica; que
€ uma certa politica, do mesmo modo que, acreditando falar sem
pressuposto, para dizer o que se impde e que nos causa pesar, sé rompemos
o siléncio para falar uma certa lingua, o francés ou a lingua latina (VEYNE,

1982, p. 158).

Se a sociedade disciplinar, portanto, operava certa modalidade de producéao
de subjetividades a partir do exercicio do poder disciplinar, na transicdo para a
sociedade de controle € possivel tragarmos uma reconfiguragdo dessa percepgéo a
medida que a disciplina é apropriada para controle e passa a se articular sob novas
praticas e paradigmas que transcendem o corpo fisico.

Este movimento claramente detectavel a partir das peculiaridades da
sociedade de controle e da sociedade disciplinar, bem como de sua transicdo,
perpetuou (e tornou adaptavel) o poder disciplinar ao longo da histéria tornando-o um
excelente mecanismo de controle sobre atividades alienagdo e exercicio de poder.
Seja no ambito da sociedade disciplinar seja no da sociedade de controle, os efeitos
gerados pelo disciplinamento reverberaram diretamente na produgao dos sujeitos e
na producgao de corpos déceis, uUteis e produtivos (VEYNE, 1982).

Ocorre que o sentido do disciplinamento enquanto técnica de poder ndo esta
necessariamente em seus resultados, o poder disciplinar ndo se perfaz com o uUnico
objetivo de controlar, vigiar. Seus efeitos tém alcance muito mais amplos: a utilizacao

do disciplinamento como técnica de exercicio de poder suscita rupturas, ressalta
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resisténcias, define lugares, esquadrinha. Dessa maneira refazer o percurso desse
dispositivo implica em uma importante analise de uma organizagdo guiada pela
perspectiva do exercicio de poder garantido pelas praticas de disciplinamento. Nao
tratamos, portanto, de centrar o olhar sobre o sujeito considerado disciplinador ou
indisciplinado, mas sim de compreender o movimento do poder disciplinar no sentido
da produgdo de subjetividades e das experiéncias de si em um dado contexto

historico, social e institucional sob a orientagcdo dos processos de normalizagéao.

3.1 A norma, o normal e o processo nhormalizador

Assim como ja observamos anteriormente, tal como a escola, a infancia é
também um fendmeno volatil cujas definicbes estabelecem-se a partir das condicoes
de produgdo que a circundam em um dado momento histérico. A maneira como
concebemos a infancia hoje, por exemplo, certamente n&o contempla, exatamente, as
mesmas percepcdes da sociedade que se desenhava no inicio do século XX. Cada
qual concebia (e concebe) a crianca e a prépria infancia de sua maneira peculiar,
conferindo a elas, diferentes significados.

Ja no inicio do surgimento da escolarizagao, a infancia despontou como fase
amplamente apta a moldagem, ao adestramento e docilizagdo dos sujeitos. A partir
desse momento, as normas e regulamentos em torno da educagao das criancas
passaram a ser aplicadas, inserindo-as nas regras moralmente nao reprovaveis, nas
praticas religiosas e culturais inerentes a sua posi¢cao social e na concepgéo de
conteudos considerados indispensaveis a formagao de um sujeito socialmente bem
posicionado e aceito, adequado para cada contexto. A este cuidado vigilante, somou-
se o poder familiar, que instituia o lugar que cada membro da familia deveria ocupar:
ao pai, o lugar de provedor; a mae, o de chefe do lar a quem caberia a educagao dos
filhos e cuidado da casa e, por fim, ao(s) filho(s), o da obediéncia e subserviéncia aos
pais, aos mais velhos e aos hierarquicamente superiores (FOUCAULT, 2017a).

Desenhou-se, assim, um cenario inicial da infancia em que se estabelecia o
controle das criangas pelas instituicdes religiosas e familiares, ou pelas instituigdes de
caridade indicando a consolidacdo da institucionalizacdo da educacdo como uma
estratégia funcional de governamentalidade capaz de fabricar sujeitos e populag¢des
para diversas finalidades e trazendo a tona, a hierarquizacao, a setoriza¢ao, o controle

dos tempos e espagos em concordancia com as caracteristicas de cada grupo, a
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homogeneizagao, a classificagdo e a normalizagdo. A compreensdo da educagao
como fruto de um processo institucionalizador, inscreveu a infancia em um regime de
verdades inquestionaveis, disseminado no interior das instituicbes como o norteador
do sujeito em producdo e que se postergou pelos tempos até os atuais (VARELA;
ALVAREZ-URIA, 1993).

Compreendemos governamentalidade como um conceito capaz de nos
proporcionar uma visao que transpde as barreiras da visdo de poder como algo
centrado em uma pessoa, grupo ou entidade. A ideia de poder incutida no conceito de
governamentalidade, ao invés de nos conduzir as lutas de forgas em batalhas, as
acepgoes juridicas do termo e as disputas bélicas ou de classes, nos inscreve em uma
nova possibilidade de compreensao, qual seja, a do modo de relagdo de poder onde
se articulam as tecnologias de governo dos outros (politica, familia, religiao,
educacdo) e de si mesmo (autodominio, autocontrole, auto responsabilizagdo), de
onde surgem multiplas possibilidades de (auto)governo. Disso podemos extrair que,
no contexto das teorias foucaultianas, a governamentalidade se revela como um
campo fecundo de multiplas relagdes de poder (sobre si e sobre o outro) no sentido
mais amplo e difuso do termo, e ndo mera ou exclusivamente politico (FOUCAULT,
2017b).

(...) ndo se trata de fazer funcionar o poder entendido como dominagéo,
dominio, a titulo de dado fundamental, de principio Unico, de explicagdo ou
de lei incontornavel; ao contrario, trata-se de considerar sempre como relagdo
num campo de interagdes, trata-se de pensar numa relagéo indissociavel com
formas de saber, e trata-se de pensar sempre de tal maneira que se o veja
associado a um dominio de possibilidade e por consequéncia de
reversibilidade, de inverséo possivel (FOUCAULT, 1990, p. 18).

A concepcgao educacional hodierna permanece associada a exigéncia
institucionalizadora da escolarizagdo que redunda na governamentalidade e na
producdo do sujeito docil, o que se faz necessario iniciar desde a infancia. A
discursividade oficial vigente, tanto em meios informais quanto nos formais, conduz a
compreensao da educagao como parte de um projeto de aprimoramento nacional que
se justifica pela necessidade de uma organizagao projetada para garantir a melhoria
e desenvolvimento da educacdo em todo o pais, entretanto, o discurso em mencéao
apenas reforga o carater institucional e institucionalizador da educacéo, tornando o(a)
professor(a), o(a) aluno(a) e todos os outros membros da instituicao escolar, parte de
um processo de produgao que demanda manutengcdo em prol de sua perpetuacao
(CARVALHO, 2014).
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Em que pese os dispositivos normativos vigentes aparentemente dizerem o
contrario, ndo ha, neles, uma critica a institucionalizacdo da educacdo e sim, o
resultado do proprio efeito de uma educacéo institucionalizada que néo se esquiva de
manter o objetivo para o qual se propés: governar. O refor¢o da instituicdo escolar se
estabelece na contraposicdo do aflorar das singularidades humanas, das
peculiaridades individuais ou vontades proprias como forma de garantir que as
estratégias de governo de si e do outro ndo sofram qualquer tipo de prejuizo e néo
prejudiquem as relagdes de poder estabelecidas (CARVALHO, 2014).

Por tal razdo, quando discursos como o da necessidade de reinvencao ou
transformacédo da escola, por exemplo, surgem nos mais variados contextos, néo se
esta a buscar a minimizacao dos efeitos do governo e controle de corpos e mentes
nas instituicdes escolares, mas sim, avantajar as suas estruturas para que as taticas
de governo sim, sejam reinventadas e reestabelecam a ordem institucional
naturalizada (CARVALHO, 2014).

Os rituais, normatizagcbes, padrdes hierarquicos, disposicao estrutural e
exigéncias comportamentais em que se inscrevem estes sujeitos institucionais
fabricam suas subjetividades e os classificam entre os normais e os anormais.
Aparentemente, o sentido de norma no contexto do arcabouco foucaultiano apresenta-
se bastante diverso daquele popularmente atribuido, pois diferentemente de
representar um dispositivo mandamental que deva ser atendido em prol do bem-estar
de um grupo ou comunidade, para Foucault (2014b) a norma representa um
parametro através do qual se diferencia o normal do anormal, o décil do nao daécil, e
termina por se traduzir em um eficaz dispositivo disciplinar.

O conceito de normalidade caracteriza-se por uma vasta gama de defini¢oes,
que levou diversos autores a buscarem a que melhor se adequasse ao seu respectivo
eixo tedrico ou pratico, concentrando seus esforgos em oferecer uma significagéo que
se limitasse a tal enquadramento distanciando-se da vastiddao de sentidos que a
palavra contempla. Canguilhem (2017), porém, considera que O processo de
normalizacdo se estabeleceu com maior énfase e clareza a partir da Revolugao
Industrial no século XIX.

O acontecimento histérico em mengéo, segundo o autor, caracterizou-se pela
exigéncia de uma racionalizagao que se manifestou ndo apenas no cenario industrial,
mas também no cenario politico, econémico e social. O contexto histérico em que se

passou a Revolucdo Industrial, dentre suas varias peculiaridades, envolvia o
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desenvolvimento de tecnologias de poder que se consubstanciavam no
esquadrinhamento de cada personagem ocupando seu lugar na hierarquia social.

Essa produgao acerca dos lugares sociais a serem ocupados por cada sujeito
nao tardou em se disseminar pelas diversas instituigdes, inclusive a escola. No
periodo histérico em mengéo, configurou-se um cenario em que se tornou possivel
identificar situagdes em que o Ensino Superior e letrado se destinava aqueles que
ocupavam as posi¢cdes hierarquicas de comando, enquanto aos ocupantes de
posicoes categorizadas como inferiores ou submissas, era dirigida a escolarizagao
cujo conteudo cuidasse de garantir a perpetuacao de suas condigdes mantendo-os de
forma supostamente legitima, na posigdo em que se encontravam.

Assim, desenvolveu-se, entre os séculos XVIII e XIX, uma sociedade
disciplinar que, ante o processo de consolidagdo da Revolugao Industrial que firmou
um modelo socioecondmico diverso do que se estabeleceu ao longo da Idade Média,
inaugurou uma tecnologia de adestramento e vigilancia que, a partir do controle do
comportamento e da individualizagdo do sujeito, aflorou como condigdo de produgao
do normal.

Nessa perspectiva, o que caracterizaria um fato, elemento ou sujeito como
normal seria o quanto este fato, elemento ou sujeito seria capaz de representar a
norma que o produziu ou regulou, de tal forma que o normal se revelaria como um
cumpridor e multiplicador dessa norma. O normal seria, assim, tanto um perpetuador
da norma quanto uma referéncia para que se possa identificar o que ndo é normal
através do quanto cada um se se enquadra a norma, do quanto essa norma é
reproduzida (CANGUILHEM, 2017).

Vislumbrava-se um processo de expansao do controle para as instituicdes da
sociedade (prisbes, escolas, fabricas e outras) sob a finalidade da docilizagao e
dominio do sujeito que se tornara adestrado para legitimar e perpetuar o sistema
posto. Assim, surgiram, também, novos meios de se justificar a punigdo e o
disciplinamento, abolindo-se as antigas condutas inerentes ao supliciamento dos
corpos, em favor de novas tecnologias que carregavam consigo o suposto carater da
humanizagdo como forma de justificar esses novos mecanismos em detrimento dos
supliciadores (CANGUILHEM, 2017).

A passagem do modelo de organizacdo medieval para o modelo de
organizacéao estatal-moderno, portanto, trouxe consigo a possibilidade da constituicao

de uma nova modalidade de relagbes reguladas e coordenadas por instituigoes;
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instituicdes nas quais circulam e se estabelecem as relagdes de poder que,
ressaltamos, ndo se consubstanciam como exclusividade de uma ou outra instituicao
especifica ou do proprio Estado, mas como componentes que merecem uma analise
global para além da instituicdo ou instituicbes onde produzem seus efeitos.

No amago do contexto historico supramencionado, o normal poderia ser entéo
compreendido como aquele que melhor atendesse as exigéncias normativas
necessarias a continuidade do status quo que passava a viger naquele momento, qual
seja, a institucionalizacao de poderes onde novas relagdes se estabeleciam pelo
disciplinamento, controle e produgdo de subjetividades reverberando pelas mais

diversas relagdes entre sujeitos.

(...) 0 que caracteriza um objeto ou um fato dito normal, em referéncia a uma
norma externa ou imanente, € poder ser, por sua vez, tomado como ponto de
referéncia em relagcdo a objetos ou fatos ainda a espera de serem
classificados como tais. Portanto, o normal €, ao mesmo tempo, a extensao
e a exibicdo da norma. Ele multiplica a regra ao mesmo tempo que a indica.
Ele requer, portanto, fora de si, a seu lado e junto a si, tudo o que ainda Ihe
escapa. Uma norma tira seu sentido, sua fungao e seu valor do fato de existir,
fora dela, algo que nado corresponde a exigéncia a que ela obedece
(CANGUILHEM, 2017, p. 189).

O que se compreende por normal, sob esta perspectiva, se apresenta como
uma possibilidade inscrita nas condi¢gdes de existéncia da prépria norma, ou seja, as
caracteristicas que traduzem determinado dispositivo como norma, justificam a
existéncia do que possa ser considerado como normal. Para tanto, ndo basta que haja
somente o teor regulamentador do que que se estabelega como normal, mas também,
que haja aquilo que ndo se submeta a este teor, contrariando suas disposi¢ées e como
tal, distanciando-se do normal. As condicbes de existéncia do normal estao
intimamente relacionadas com aquilo que existe fora dos padrdes preconizados pela
norma e seu produto, o anormal (CANGUILHEM, 2017).

Para além das anadlises seméanticas de norma e normal e de suas definicbes
a partir de seu enquadramento nos paradigmas tedricos que contextualizam sua
compreensao, destacamos que o normal pressupde a existéncia da norma, o conceito
de normal carrega em si a carga normativa que o produz e se inscreve na constante
articulagao entre normalidade e anormalidade. O normal, parece, portanto, ser a
consequéncia da escolha de um parametro social e historicamente definido como
referéncia de uma constante legitimamente aceita como correta ou apropriada em

dado local, grupo ou condi¢ao social.
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A normalizagdo no meio educacional é, assim, o resultado das condi¢des de
produgao que caracterizam o que é concebido como normal, de modo que, aquilo que
seja considerado como normal se torna considerado como tal justamente porque, na
contraméo de si, estd o anormal, ou seja, a referéncia ainda ndo enquadrada ou
aguardando por sé-lo, aos dispositivos da norma vigente. “Uma norma tira seu sentido,
sua funcdo e seu valor do fato de existir, fora dela, algo que n&o corresponde a
exigéncia a que ela obedece. O normal ndo € um conceito estatico e pacifico e sim,
um conceito dinamico e polémico” (CANGUILHEM, 2017, p 189).

Nessa perspectiva, o conceito de norma emerge da relagdo entre normal e
anormal, na qual n&o se verifica uma relagao de contradigdo e sim, de segregagcéo em
polos diversos, o que se faz pela classificagdo e depreciagdo de tudo o que se
apresenta como subversivo a norma. Com efeito, uma norma apenas ganha esses
contornos quando, para além de um aglutinado de palavras articuladas, passa a
possibilidade de referéncia quando se propde e expressa preferéncias sob a forma de
mandamentos com o escopo de superar um estado de insatisfagdo por um de
satisfacdo sob os mais diversos argumentos, interesses e poderes em jogo. Essas
preferéncias sdo, quase sempre, acompanhadas pelo nao preferido que, por sua vez,
manifesta-se como o repelido, o abominavel, o indesejado, o falso, o anormal.

Em suma, seja ela explicita ou ndo, a norma contempla em si muito mais do
que um simples dispositivo de ordem social. Ela carrega as demandas da polaridade
normal-anormal, o preferido e o repelido, manifestando as discriminagées que
produzem o processo de normalizagdo e fabricam o anormal no seu universo de
aplicacao, ou seja, aquele que carrega consigo, além da preteri¢cdo, a expectativa da
correcdo, da adequacdo. O proprio normal € normativo, ja que sua existéncia
pressupde a da norma tanto quanto a existéncia do anormal.

E nesse contexto que se torna possivel compreender o disciplinamento como
parte indissociavel do processo de normalizagao e da intencionalidade normativa, pois
a disciplina pode ser considerada como dispositivo de poder que norteia o
(re)estabelecimento da ordem normativa, a superagdo de um estado de caos que
nada mais € que a propria submissao da norma a provagao, a superacao do estado
de anormalidade que necessita da correcido. “Nao é apenas a excecado que confirma
aregra como regra, é a infragao que Ilhe da a oportunidade de ser regra fazendo regra.
Nesse sentido, a infracdo € ndao a origem da regra, mas a origem da regulagao”
(CANGUILHEM, 2017, p 192).
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O processo de normalizagao se torna, entéo, o terreno fértil da singularizagéo
e padronizacdo de comportamentos, pensamentos e posicionamentos tendo como
retaguarda, o poder legitimador do corpo normativo vigente, seja ele oficial ou nao.
Digamos, por oposi¢cao a uma analise que tem como premissa as causalidades, que
essas singularidades sejam tratadas ndo como produto, mas como efeito de um

sistema complexo de relagdes.

(...) as relagbes que permitem dar conta desse efeito singular sdo, se ndo na sua
totalidade ao menos para uma parte consideravel, relacbes de interagdes entre
individuos ou grupos, isto é, que elas implicam sujeitos, tipos de comportamentos,
decisbes, escolhas: ndo é na natureza das coisas que se poderia encontrar o
sustento, o suporte dessa rede de relagbes inteligiveis, € a légica prépria de um jogo
de interagdes com suas margens sempre variaveis de nao certeza. Sem mais
fechamento, porque essas relagdes que se tenta estabelecer para dar conta de uma
singularidade como efeito, essa rede de relagbes ndo deve constituir um plano
Unico. Sao relagdes que estdo em perpétuo desligamento uns em relagao aos outros
(FOUCAULT, 1990, p. 17).

Acerca da norma, incumbe-nos observar que, quando nos referimos a esse
termo (norma), ndo necessariamente estamos nos reportando aos dispositivos legais
oficiais e sim, a todo e qualquer mandamento que seja direcionado a regulamentar
determinado grupo e suas respectivas praticas, comportamentos, vontades (o que
inclui aqueles que decorram da imposigao de poderes exercidos em relagcdes de
qualquer natureza). A uniformizacdo decorrente da regulamentagdo normativa tem
como consequéncia a precisdo desses comportamentos e pensamentos em
consonancia com o padrao imposto pela norma, ou seja, a intencionalidade normativa
contemplando a realidade fatica que intenta implantar (CANGUILHEM, 2017).

O fenbmeno da normalizagdo, fruto de um processo minuciosamente
arquitetado, apresenta, dessa forma, como ponto de partida e de encerramento, o
pressuposto do anormal (ou a anormalidade a ser regulada) e a instauragdo da
situagao fatica que seus mandamentos estabelecem como normal, colocando esse
ultimo em substituicdo do primeiro. Nessa perspectiva, a norma pode ser concebida
como “aquilo que fixa o normal a partir de uma decisdo normativa”: o cidadao normal,
a mente normal, o corpo normal, a escola normal, o aluno normal, o professor normal
(CANGUILHEM, 2017, p. 195).

Para compreendermos adequadamente a maneira como se da esse processo
é fundamental que analisemos cautelosamente o0 mecanismo de normalizagao, tipico
das sociedades de controle, pois constitui praticas que determinam os incluidos e nao

incluidos, adequados e nao adequados, normais e anormais. O que se inscreve entre
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o que se refere ao disciplinar e ao normatizador®, é o elemento que viabiliza o controle
e manutengao da ordem disciplinar, qual seja, a norma. A norma pode tanto aplicar-
se a um individuo pontualmente, quanto a uma populagao revelando suas variaveis e
possibilidades nos mais diversos espacos, sejam institucionais ou nao, oficiais ou nao
(LOPES, 2013).

Segundo Foucault (2005), as reconfiguragdes populacionais ocorridas a partir
do século XVIII tornaram a subjetividade, o alvo das relagbes de saber-poder. A ideia
de que é preciso estabelecer a normalidade em detrimento do que lhe opde, se
fortalece trazendo consigo o refor¢co do poder positivo exercido em desfavor da
anormalidade como forma de administrar e proteger a prépria vida.

No intuito do melhoramento e refor¢co da vida e da saude de todos, portanto,
novos meios de dominio e intervengao sobre a produgéo politica do sujeito surgem,
definindo a articulagdo entre sujeito individualizado e coletividade por meio da
funcionalidade estratégica do biopoder que, sob o escopo do aprimoramento e
melhoria de corpos e populagdes, reduz ao caminho da marginalizagao ou ao lugar
da correcdo, aqueles que nao se submetem ou se desviam da normalidade
(AGAMBEN, 2002).

Segundo Foucault (2008), o biopoder se refere a uma tecnologia de poder que
tem como objeto o controle da populacdo operando sobre os fendmenos
populacionais que regulam e ordenam os sujeitos mantendo-os sobre incessante
vigilancia, vigilancia essa que se capilariza pelo interior do individuo no sentido da
maximizagcdo de seu autocontrole e autodisciplina ditados pelos regulamentos do
processo normalizador. Dessa maneira, o controle politico do corpo encontra o
biopoder orquestrado sobre a populagédo, em cuja intersecgao esta o poder disciplinar
como dispositivo de manutengao e perpetuacao de seus efeitos. Objeto privilegiado
do biopoder, o controle do corpo se faz necessario para proteger a coletividade dos
perigos oferecidos pelos comportamentos e praticas que subvertem a norma.

Para o autor, esse poder que tem como principal fungcado, governar a vida,

materializa-se de duas maneiras: por um lado, por interveng¢des na vida considerada

8 Para fins de elucidarmos as concepgdes que norteiam nosso trabalho, esclarecemos que, por
normalizagdo compreendemos o processo em que se da a producao do sujeito normal pela articulagéo
entre as normas de carater disciplinar e as de carater regulador. Por normatizagdo compreendemos o
processo em que se estabelecem e sistematizam as normas. Assim, enquanto os dispositivos
normatizadores estabelecem as normas, os normalizadores cuidam de submeter os sujeitos a norma
estabelecida segundo os padrdes de normalidade e anormalidade que a originaram (LOPES, 2013).
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a partir de suas dimensdes coletivas para regulagdo dos corpos inseridos em uma
populagdo e, por outro, pelo poder disciplinar constitutivo de um detalhamento do
corpo pelo controle da subjetividade. Nesse sentido, o corpo individualizado deve ser
disciplinado e o corpo como parte de uma populagao deve ser regulado, o que se faz
através da norma no sentido foucaultiano de se compreender a norma: fonte de
regulagdo que n&o necessariamente se impde de forma repressiva, mas por meio de

acoes destinadas a normalizacio.

A sociedade de normalizagdo € uma sociedade em que se cruzam, conforme
uma articulagdo ortogonal, a norma da disciplina e a norma da
regulamentagao. Dizer que o poder, no século XIX, tomou posse da vida,
dizer pelo menos que o poder, no século XIX, incumbiu-se da vida, é dizer
que ele conseguiu cobrir toda a superficie que se estende do orgénico ao
biolégico, do corpo a populagédo, mediante o jogo duplo das tecnologias de
disciplina, de uma parte, e das tecnologias de regulamentagéo, de outra
(FOUCAULT, 2005, p. 302).

Empenhado em governar o presente para predizer o porvir coletivo e
individual, o processo de normalizagao articula seus dispositivos e tecnologias em
torno da produgao paradigmatica do sujeito normalizado. As medidas que compdem
o processo de normalizagao, portanto, decorrem da premissa de que a populagao esta
em constante desenvolvimento, sendo que tudo o que possa prejudicar esse trajeto,
merece punigdo e corregdo em favor da protecdo dos demais e de si (FURTADO;
CAMILO, 2016).

Por essa razdo € que os fenbmenos que a ele se atrelam sdo regulados para
regular, ou seja, sdo administrados por técnicas que distribuem, vigiam e adestram
sujeitos no interior de cada espaco que ocupam (familia, hospitais, trabalho, escola)
em prol de um suposto bem maior. Esses mecanismos criam a (falsa) nogéo de bem-
estar coletivo e tornam o sujeito que ali se insere, ndo um elemento individual de
direitos, deveres e vontades, mas parte de uma populagéo cuja condugédo permanece
a cargo do biopoder (FOUCAULT, 2014a).

Com essa articulacao das relacdes de poder, entra em cena um arcaboucgo
argumentativo que se constitui por referéncias a fenbmenos como por exemplo a
importancia e necessidade da produtividade para a ascensao pessoal e profissional,
a formacgao para a vida em cidadania e trabalho, a garantia da ordem e seguranca e
0 bem-estar de todos; argumentos esses que passam entao a justificar as medidas
disciplinares tomadas no interior das institui¢gdes, inclusive a escolar.

Diante dessas justificativas € que atos como a punigdo por comportamentos

considerados delituosos, a vigilancia sobre sujeitos e praticas subversivas (inclusive



57

potenciais), a premiacao e enaltecimento dos que primam pela manutenc¢ao da ordem,
a polarizagado entre normais e anormais, a medicalizacdo das anormalidades e a
corregao, se tornam legitimos e discursivamente declarados como necessarios
(FURTADO; CAMILO, 2016).

Aquilo que se instaura pela reverberacdo do biopoder nas populacoes,
justifica, portanto, o disciplinamento praticado nas instituicdes, o que refor¢ga o poder
disciplinar como dispositivo de manutengao e perpetuacao de poder nas mais diversas

esferas sociais.

De outras vezes, o objeto natural “governados” ndo € uma fauna humana nem
uma horda que, com maior ou menor boa vontade, se deixa conduzir em
direcdo a uma terra prometida, mas uma “populagdo” que se tenta
administrar, & maneira de um fiscal das Aguas e Florestas que regula e
canaliza os fluxos naturais das aguas e da flora de tal modo que tudo caminhe
bem na natureza, que a flora ndo pereca. Ele ndo abandona a natureza a sua
prépria sorte; ocupa-se dela, mas sempre em proveito da propria natureza,
ou, se preferirmos, se assemelha a um guarda de transito que “canaliza” o
trafego espontédneo dos automoéveis para que ele flua facilmente: é esse
trabalho que ele se atribuiu (VEYNE, 1982, p. 155).

Nesse sentido, a disciplina determina as proibicdes, mas determina também
as obrigacdes que, por sua vez, passam a ser parte de uma suposta ordem natural
legitimada pela previsao normativa da qual emanam: é necessario cumprir a obrigacao
porque assim consta da norma e cumprir a norma € atributo do bom sujeito. Com isso
nao apenas se pune e corrige aqueles que nao a atendem como se projeta e mantem
o prosseguimento do fluxo humano de acordo com as leis, regulamentos e regras que
orientam a realidade historica, social e cultural vigente em suas praticas e relagdes.
Nesse sentido o disciplinamento ganha contornos de técnica de reforma intima do
sujeito em favor da submissao e internalizagdo da norma tornando-se uma espécie de
mecanismo mantenedor do regime de verdades que o define (RABINOW; NIKOLAS,
2006).

Ha, dessa forma, o aspecto negativo do poder (e, consequentemente, da
norma), mas ha também o aspecto positivo que, ao contrario de restringir e tolher,
orienta, conduz e propulsiona, porém, no sentido do adequado, do esperado e do
necessario. Por essa razdo é que na instituigdo escolar, por exemplo, podemos
observar a vigéncia de rigores disciplinares que se traduzem em imposicoes, punicdes
e castigos, mas também, de ofertas, de orientagdes, como por exemplo atividades
extra curriculares, campeonatos, gincanas, eventos festivos, permissdo para uso
pontual de espagos como quadras, parques e patio; situagdes que frequentemente

nao sao classificadas como fendbmenos atinentes ao poder disciplinar, mas que, tanto
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quanto os que s&o, controlam subjetividades mantendo-as esquadrinhadas em seus

tempos, espacos e respectivas agdes (GUIMARAES, 1987).

Uma acdo desencadeadora de algo novo poderia, portanto, e em certa
medida, ser conotada como violenta da mesma forma que uma agéo que
visasse ao oposto, ou seja, a manutencdo de um estado qualquer. A
transformacgao ou a conservagao de uma situacado ou de um estado de coisas,
desde que levadas a cabo com forca/impeto, poderiam ser compreendidas
como igualmente violentas. E o que se evidencia na defini¢go ultima, juridica,
do termo: trata-se de um “constrangimento” que se exerce sobre outrem com
o objetivo de “obriga-lo” tanto a “fazer” como a “deixar de fazer” um ato
qualquer (AQUINO, 1998, p. 14).

As técnicas de disciplinamento, ao propiciarem esta suposta livre atuagao (ja
que limitadas pelos parametros normativos permitidos), atuam sob o primado de um
pensamento social, historico e cultural que extrapola seus efeitos para atingir a
individualidade do sujeito submetendo seus corpos e mentes a relagdes internas e
externas permeadas por valores que tém como fungédo primordial, a normalidade.
Nesse contexto, a liberdade se torna mais um instrumento de controle e
assujeitamento, orientando pensamentos e comportamentos no sentido da docilidade
e utilidade. E aqui podemos observar as entranhas do processo normalizador
(FURTADO; CAMILO, 2016).

O poder disciplinar baseia-se em técnicas de controle e dominagdo que
preparam as subjetividades para observar e atender ativa e passivamente aos
comandos da norma, o que torna o sujeito, ponto de apoio e referéncia em relagao
nao apenas ao seu cumprimento, mas também em relagédo aos mecanismos de poder,
sancao, vigilancia e normalizagdo que se estabelecem dentro e fora da instituicao
escolar. Isto porque, mais que a propria submisséo, o sujeito como referéncia do poder
disciplinar estabelece o devido e o indevido, o correto e o incorreto, discriminando
assim, o que necessita ser punido e corrigido do que ndo carece momentaneamente
dessa necessidade, mas permanece na sua expectativa por ja vislumbrar o que

precisa ser seguido.

Quanto a punigao, ela é muito mais uma forma de discriminar comportamentos do
que castigar. Ao discriminar comportamentos dos individuos, a punigdo passa a
diferencia-los, hierarquiza-los em termos de uma conformidade a ser seguida,
formando um grupo restrito e fechado de individuos que caracterizam “a desordem,
o crime, a loucura”. A punicdo n&o objetiva sancionar a infragdo, mas controlar,
qualificar o individuo, néo interessando o que ele fez, mas o que é, sera ou possa
vir a ser. As punigbes sao da ordem do exercicio, implicando no aprendizado
intensificado; em suma, punir é exercitar (GUIMARAES, 1987, p. 74).

Mais que um dispositivo mandamental, a norma representa um poderoso

paradigma de comparacao, de classificagdo e de adequacao, gerando seus efeitos
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através de seu carater prescritivo legitimado pela sua imprescindibilidade pelo
discurso da garantia da ordem e bem-estar social. Dessa forma, a norma parece
adquirir um carater de ambivaléncia a partir do qual se pode considerar que ela opera
tanto pelo agenciamento de dispositivos disciplinares quanto pelo agenciamento de
dispositivos de normalizagdo, o que significa dizer que a norma agiria tanto sobre a
definicho de padrbées quanto sobre o estabelecimento dos mecanismos de
enquadramento a esses padroes, sendo que um modelo de operagao nao excluiria o
outro, pelo contrario, pois ambas sao indispensaveis ao governo dos corpos
(GUIMARAES, 1987).

Assim, enquanto os dispositivos disciplinares se instauram para classificar,
descrever, aplicar corregdes, os dispositivos de controle se estabelecem para
constituir as estratégias para controle e governo das populagdes, por isso se torna
possivel compreendermos que, nas sociedades de controle, a norma opera pela
normalizag&o. Isso significa dizer que, no contexto dos dispositivos disciplinares, a
norma € definida para a identificacdo e classificagcdo dicotdbmica dos sujeitos em
normais e anormais, aceitos e nao aceitos, enquadrados e nao enquadrados,
adequados e ndo adequados, saudaveis e doentes, loucos e sdos (GUIMARAES,
1987).

A normalizagédo, por sua vez, opera no caminho inverso, tendo como ponto de
partida as definicbes sobre normal e anormal para depois se constituir em norma. No
contexto desse raciocinio, onde se entrecruzam diversos tipos de norma, o processo
de normalizagao, igualmente, adquire as marcas desse entrecruzamento, ou seja,
produzem sujeitos em cujas subjetividades articulam-se as praticas disciplinares e as
praticas reguladoras (CANGUILHEM, 2017).

O  disciplinamento revela-se, portanto, como a consequéncia
institucionalizada do processo de normalizagao que, por sua vez, se da no contexto
da producao do normal, ou seja, precedido pela anormalidade. Percorrendo o caminho
inverso: a partir do anormal, primeiro se produzem as concepg¢des da normalidade e
delas, surge o normal (o sujeito enquadrado, adestrado) que mobiliza todo o processo
de normalizacao pela expectativa e perpetuacédo da submissao a norma, o que se faz
pelas praticas disciplinares. Por essa razdo é que destacamos nao se tratar, a
normalidade, de um aspecto estatico ou imutavel, pelo contrario (CANGUILHEM,
2017).
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Por inscrever-se na condicdo de constante produgdo, o processo de
normalizacdo carrega consigo as forgas que constituem as teias sociais, culturais,
hierarquicas, econdmicas, profissionais; fato que lhe caracteriza por uma volatilidade
e instabilidade de definicbes que se movimentam tanto quanto o préprio jogo de poder
em que se enreda. Dentro dessa perspectiva, o processo de normalizagao deixa de
ser compreendido como fonte de imposigao para apresentar-se como possibilidade
de acgao e corregao do sujeito sobre seu proprio eu inserido num contexto coletivo
mais amplo (LOPES, 2013).

3.2 Os anormais e suas anormalidades

Ao longo da histéria da humanidade, diversos sao os eventos em que
podemos identificar os mais diversos prejuizos sofridos por aquele que, em quaisquer
circunstancias, eram considerados anormais. No periodo correspondente ao final da
Idade Média e inicio do Renascimento, conforme ja destacado anteriormente, com a
intervencao religiosa operada pela Igreja sobre a definicdo da anormalidade, os
anormais passaram a ocupar o lugar da discriminagdo e marginalizagao, fato que néo
os tornava inexistentes e sim, a margem do esperado pelo dogma cristéo.

Com a ascensao do lluminismo, no entanto, novos parametros de explicagao
dos fenébmenos (incluindo a anormalidade) surgem nas relagdes, que passaram entao
a ser permeadas pela emergéncia da racionalidade, situacdo em que o anormal se
torna corrigivel pelos saberes criados para esse fim. E justamente nesse contexto que
emerge o0 mecanismo disciplinar de exercicio do poder, instrumentalizado por
dispositivos poderosos: a vigilancia, para propiciar as condi¢des de dominagao dos
corpos; a sangao normalizadora, para aplicar os regimes de correcdo e o exame, para
produzir o regime de verdades que fabrica o sujeito enquadrado e Ihe oferece uma
visibilidade que l|hes torna passiveis de serem diferenciados, corrigidos ou
sancionados.

Nas palavras de Foucault (2014b, p. 181), “0 exame combina as técnicas da
hierarquia que vigia e as da sancdo que normaliza. E um controle normalizante, uma
vigilancia que permite qualificar, classificar e punir”.

(...) cada enunciado considerado como verdadeiro exerce um certo poder e
cria ao mesmo tempo uma possibilidade; inversamente todo exercicio de
poder, mesmo se se trata de uma mortificagdo, implica ao menos uma
habilidade, e, apesar de tudo, esmagar selvagemente um individuo, é ainda
uma certa maneira de toma-lo. Assim, se vocé quer, eu estou absolutamente
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de acordo e é o que tentei fazer aparecer: sob as polaridades que, para nés,
aparecem bem distintas daquelas do poder, tem-se uma espécie de reflexo
(FOUCAULT, 1990, p. 22).

Uma vez exercido o poder disciplinar, colocam-se em pratica o adestramento
dos corpos vigiados, o que é feito de acordo com os elementos que permeiam a
realidade de cada periodo histérico. Dessa forma, a partir da articulagdo dos recursos
acima mencionados (vigilancia, sancédo e exame), o poder disciplinar é exercido tendo
por referéncia principal e universal, a norma, que por sua vez, passa a conduzir o
processo de normalizagao para o enquadramento do sujeito aos seus preceitos ditos
normais. Aquele que se enquadra, portanto, € o normal. Nesse processo de
enquadramento, a escola termina por revelar-se como instituicado extremamente eficaz
na producao do sujeito docil, fato que lhe conferiu papel decisivo na constituicdo da
sociedade moderna (LOPES, 2013).

Reiteramos que a concepcao do anormal esta situada dentro de uma rede de
poder e conhecimento governada por normas - um contexto histérico caracterizado
pela disseminacdo de técnicas disciplinares e normalizadoras. No contexto do
exercicio das relagdes de poder, portanto, formas de anormalidade trazidas pela
disseminagao de técnicas disciplinares e de controle representam possibilidade
inesgotavel de intervengdo e producdo (de corpos, mentes, subjetividades,
comportamentos). Visto sob esse enfoque, o anormal representa uma sintese
estratégica entre o determinismo da incorregao e a potencialidade para a adequagao
(CANGUILHEM, 2017).

A discussao em torno do anormal é relevante na medida em que considera as
transformacgdes historicas que permeiam as definicbes que recaem sobre esse suijeito,
identificando, num primeiro momento, sua orientagdo voltada para identificar um
interludio patoldgico e, posteriormente, sua orientagédo para identificar uma condigao
securitaria de anormalidade a ser coibida ou corrigida pelo controle. A fungdo das
analises, nesse caso, € destacar uma transformacao nas praticas discursivas sobre a
anormalidade, transformacado essa marcada definitivamente pelos efeitos do poder
normalizador. Em torno do anormal se instauram praticas de confinamento, de
julgamento, de disciplinamento e normalizagao constituidas por disputas de poder e
controle que ndo séo evidentemente progressivos, mas que remetem ao quao antigos

sdo suas inscri¢cdes e quao atuais elas permanecem (CANGUILHEM, 2017).
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Em suma, podemos observar que as definicbes sobre a anormalidade
percorreram caminhos cruciais ao longo da historia, reverberando na maneira como
as relagbes de estabeleceram e na produgao de subjetividades em torno do aceito e
nao aceito, do esperado e nao esperado. Conforme destacamos, na Idade média a
anormalidade representava a completa exclusdo daquele que se subsumisse aos
seus preceitos. Ja no momento final da Idade Média e inicio do Renascimento, a
anormalidade representou fonte de discriminagédo, uma vez que, nesse momento, sua
existéncia ndo mais era negada e sim, marginalizada perante os demais,
compreendidos como normais.

Com o lluminismo, no entanto, as bases racionais surgiram para explicar a
anormalidade, fortalecendo as bases disciplinares, a nogdo de norma e relagao dessa
ultima com o sujeito fabricado nas definicdes sobre o normal e o anormal. Como forma
de se viabilizar a ininterrupta vigilancia hierarquica sobre os corpos, € que se
consolidaram as mais diversas instituicdes tanto direcionada ao adestramento dos
sujeitos de mais tenra idade (bebés, criancas e jovens) quanto aqueles ainda nao
adestrados pelas mais diversas razdes, os anormais (loucos, doentes, presos,
seminaristas). Segundo Lopes (2013, p. 50), “entre as instituicbes de sequestro, a
escola foi a que se mostrou mais produtiva na vigilancia e no controle dos individuos,
bem como na preparag¢ao de cada um para viver em sociedade”.

Anormalidade e escola parecem assumir, portanto, uma robusta relacédo em
cujo campo se estabelece o confronto engendrado por norma e anormal permeados
por aquilo que se subentende por normalidade. A norma traz os parametros
desejaveis e instaura a busca constante pela homogeneizagédo dos sujeitos perante
0s quais se aplica. No universo escolar, portanto, o aluno dito indisciplinado
pertenceria ao grupo dos anormais, cabendo sua “corre¢ao”, ao processo educativo e
suas respectivas metodologias pedagdgicas (LOPES, 2013).

Tal articulagdo pode nos revelar o mecanismo que opera na transicao entre
sociedade disciplinar e sociedade de controle quando nos voltamos para o universo
educacional. Nas sociedades disciplinares, caracterizadas pelo isolamento
institucional do anormal, os dispositivos de disciplinamento atuam sobre o sujeito
produzindo o normal a partir dos padrdes normativos que regulam a instituicio.

Logo, a toda e qualquer transgressao a norma da instituicao escolar, praticada
por quaisquer de seus membros (alunos, professores, funcionarios), aplicam-se os

efeitos das sang¢des normalizadoras que podem variar de privagdes (recreios e
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horarios de recreagdo sem brincadeiras como punigéo, por exemplo) até adverténcias
e demissdes a depender do nivel de desobediéncia na cadeia hierarquica escolar,
atingido pela infragdo cometida.

Nas sociedades de controle, apesar de muito ainda se utilizar o termo
disciplina para designar os métodos de disciplinamento que promovem o dominio e
sujeicdo dos corpos na escola, a indisciplina, que era resisténcia a disciplinarizagéo
no modelo anterior, passara a ser uma das tecnologias do processo de normalizagao
que se pulverizam para além dos muros da escola, cujo escopo principal n&o seria

outro sendo a superagao da anormalidade.

Um direito de soberania e um mecanismo de disciplina: € dentro desses
limites que se da o exercicio do poder. Esses limites sdo, porém, téo
heterogéneos quanto irredutiveis. Nas sociedades modernas, os poderes se
exercem através e a partir do proprio jogo da heterogeneidade entre um
direito publico da soberania e o mecanismo polimorfo das disciplinas
(FOUCAULT, 2017b, p.293).

A insercado da escola nessa organizagao das relagdes de poder se deu pela
adocéao de tecnologias que promoveram seu status a uma das principais instituicbes
de docilizagao e assujeitamento. Dentre essas tecnologias estao a divisdo dos corpos
por caracteristicas mentais, habilidades intelectuais, capacidade de aprendizagem,
faixa etaria, fatores culturais; situagdes nas quais se instaura um cenario
aparentemente coletivo que oculta a individualizagdo do sujeito por entre as células
da estrutura institucional e padronizam-se os objetivos educacionais como forma de
que todos caminhem para uma mesma direcdo (FOUCAULT, 2014b).

O binbmio poder-saber legitima praticas, naturaliza ideias e produz sujeitos
por seus regimes de verdade. Esses regimes de verdade delimitam e definem o campo
do anormal acompanhado de todas as anormalidades que o constituem (praticas
anormais, comportamentos anormais, pensamentos anormais) produzindo, em
contrapartida, o normal e suas respectivas peculiaridades. Quanto mais latente a
anormalidade, mais indispensavel se faz a norma e o emprego das tecnologias
necessarias a sua imposigao e aceitagcdo (CANGUILHEM, 2017).

E esse cenario, por exemplo, que autoriza que sejam aplicadas punicdes e
penalidades agressivas a um sujeito concebido como indisciplinado e que, ao mesmo
tempo, essas mesmas praticas sejam proibidas aos demais justamente por
perpetuarem a agressividade. O sujeito normal ou anormal, disciplinado ou
indisciplinado, portanto, apesar de institucionalizado, s6 pode existir no cerne dos

discursos e das relagbes de poder e saber que os definem como referéncia e aos
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quais se atrela o processo de normalizagao comprometido com a adequacgao daqueles

que ocupam lugares entre os definidos como anormais.

3.3 Instituicoes de sequestro

Muitas das vivéncias cotidianas da crianca e do professor, nos remetem a
ritualistica do disciplinamento escolar. Como fruto dos processos de normalizagéao,
situacdes envolvendo a disciplina escolar reverberam por entre as relagdes, tanto para
0s personagens que atuam nelas quanto para os que as testemunham, tornando-se
parte das suas histérias de vida em varios aspectos contextuais. Nossas experiéncias
se encaminham nesse mesmo sentido e reforcam, entre nossas convicgoes, a
ritualistica em mencéo. E o que podemos destacar a partir do trecho de nosso diario

de campo a seguir:

Nasce o dia. No horario previamente determinado para cada qual e sem atrasos,
criangas, professores, gestores e funcionarios chegam a escola. Despedem-se de
seus lares e familias e adentram ao estabelecimento escolar dirigindo-se para os
seus respectivos postos: gestores para seus gabinetes, funcionarios para seus
afazeres, professores e criangas para suas salas. Ao soar do sino, € hora de dar
inicio as aulas. As criangas na sala de aula, organizadas por faixa etaria, distribuidas
em carteiras ordenadas por fileiras ou agrupadas segundo as habilidades e
potencialidades de cada uma, se apressam em ter a mao os materiais escolares
utilizados para aquela ligao.

O professor a frente, clama por siléncio e atencao alertando sobre as consequéncias
de ndo se atender as determinagbes. O conteudo deve ser passado, ha um
planejamento escolar que o exige. A ligdo deve ser feita, o trabalho do professor
necessita registro. Soa o sino novamente: os que terminaram o dever em tempo
merecem O maximo reconhecimento, os que nao o fizeram ou entregaram
parcialmente, recebem as devidas sangdes. Para esses, ndo havera brincadeira no
recreio. Poucos minutos para uma breve interacdo e j& se ouve o soar do sino
novamente. E hora do retorno. Mais contetdos, mais licdes, mais prescricdes até
que se ressoa o sino final anunciando o término de mais um ciclo com os louros
para os que o encerraram a contento e as punigdes para os de sempre. Soa o0 sino
final para que, no dia seguinte, tudo se repita, mais uma vez.

Observamos que a designagao “(in)disciplinado(a)” pressupde um tipo de
relagdo: um mesmo sujeito pode ser (in)disciplinado em relagéo ao seu professor ou
ao seu superior, mas pode ser também amigo em relagcao aos seus colegas de classe
ou de trabalho, marido ou esposa em relagdo ao companheiro ou companheira, pai
ou mae em relagédo aos filhos, filhos e filhas em relagdo aos pais, disciplinado em
relagdo ao esporte que pratica ou a musica a que se dedica.

Assim, no amago das relagdes que se estabelecem, a subjetividade como
resultado de um processo de produgao em constante transformacao, indica que a

individualidade emerge nao como auto realizagao independente, mas como elemento
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dirigido por regimes de verdade, saber e poder exercidos em multiplos formatos e por
uma variedade significativa de arranjos sociais. Isso significa que cabe a compreensao
sobre a (in)disciplina ndo como elemento exclusivamente constituinte, mas como
elemento constantemente constituido por fenbmenos que a designam. Se em algum
momento erroneamente se considera que o ato indisciplinado deu causa a pratica de
disciplinamento, é preciso que se questione as razbes contextuais em que se
circunscrevem, pois nao ha acontecimento em instancia maxima (VEYNE, 1982).

As circunstancias em que se inscreve cada acontecimento carregam consigo
as caracteristicas de poder e de saber que definem as praticas disciplinares e as
situacbes de sua aplicabilidade. Tudo esquadrinhado por uma ritualistica
institucionalizada que engendra seus efeitos para além dos seus limites estruturais
que colocam em xeque a sua aparente centralidade. Nao ha, nessa perspectiva, como
se conceber uma instituicdo apenas do ponto de vista de suas atividades e
movimentagdes internas, pois sua problematizacdo demanda a analise do que se
encontra externamente também.

Partindo das rupturas e descontinuidades caracteristicas de suas escolhas
metodoldgicas, Foucault (2014a) se reporta a analise sobre a histéria da loucura para
compreender os efeitos da institucionalizagdo sobre o sujeito e suas relagdes,
trazendo com isso, possibilidades de que a instituicdo pudesse ser analisada para
além das linearidades que corriqueiramente oferecem percepgcbes pouco
aprofundadas a seu respeito. Nos serviremos, igualmente, de alguns aspectos desse
percurso genealdgico sobre a historia da loucura para algumas compreensdes acerca
da questao da (in)disciplina escolar no contexto institucional.

O internamento nao é algo novo na histéria da humanidade. Ha diversos
relatos, nos mais variados tempos historicos, que narram medidas de aprisionamento
violentas e nao violentas como expressdo maxima das imposi¢coes de poder sob o
manto das mais diversas justificativas discursivas. Segundo Foucault (2014a), a
origem da internagdo esta na era classica, que se serviu desse mecanismo como
aporte para a punigao e corre¢cao dos alienados, criminosos, miseraveis em meio a
uma grave crise que acometia a Europa no século XVII como forma de garantir e
manter uma suposta ordem.

Como consequéncia desse internamento ocorrido em meio a crise, outros
sentidos foram aplicados a sua pratica. Pouco a pouco, ele (o internamento) ndo mais

se resumia a prisdo ou isolamento daqueles que ndo tinham uma ocupacéo,



66

transgrediam as normas, eram doentes ou pobres e sim, passando a colocar em
pratica seu dever correcional oferecendo aos sujeitos internados, o que se concebia
por novas possibilidades, por novas fungdes, saberes, oportunidades de trabalho,
crencga religiosa. Uma forma oculta e eficaz de produzir, simultaneamente, o reforgo
das relagdes de poder estabelecidas e o corpo docil, obediente, produtivo e desejavel
para aquele contexto (FOUCAULT, 2014a).

Mas fora dos periodos de crise, o internamento adquire um outro sentido. Sua
funcao de repressao vé-se atribuida de uma nova utilidade. Nao se trata mais
de prender os sem trabalho, mas de dar trabalho aos que foram presos
fazendo-se servir com isso a prosperidade de todos. A alternativa é clara:
mao-de-obra barata nos tempos de pleno emprego e de altos salarios; e em
periodo de desemprego, reabsorg¢do dos ociosos e protegéo social contra a
agitacao e as revoltas (...). Determina-se o exato valor de sua produgéo e da-
se-lhes a quarta parte. Pois o trabalho ndo é apenas ocupagao: deve ser
produtivo (FOUCAULT, 2014a, p. 67).

A internagao representa, portanto, uma invencgao institucional caracteristica
do seéculo XVIlI que possivelmente tenha sido a precursora das concepgoes
institucionais que vigem até os dias atuais. Isto porque, desde o inicio, assumiu
caracteristicas como a alienacdo de corpos e mentes, a puni¢cao travestida por
convincentes justificativas éticas, morais e sociais, o esquadrinhamento dos sujeitos,
as praticas disciplinares como dispositivo do poder normalizador; que podem, com
frequéncia, ser observadas em instituicbes como prisdes, hospitais, familias e escola,
por exemplo.

Ainda de acordo com o autor, “a partir da metade do século XVII, a loucura,
como dispositivo de poder, esteve ligada a essa terra de internamentos, e ao gesto
que |Ihe designava essa terra como seu local natural” (FOUCAULT, 2014a, p. 48). O
anormal e suas anormalidades caminham juntos e tém os seus locais definidos por
sua aceitacdo ou negacgao, ou seja, sendo a loucura tipica dos anormais, seu lugar
natural teria que ser o da correcao, o da normalizagao.

Da mesma forma, sendo a infancia um campo fértil para a normalizacéo, o
designio do internamento surge como lugar natural para o percurso normalizador a
ser trilhado pela crianga, o internamento € lugar natural tanto da crianga quando do
louco, do preso, do doente, modificando-se apenas a instituicdo onde cada qual se
encontra internado. A escola, nesse caso, se perfaz como o campo de internamento
daqueles que, desde o nascimento, devem ter zeladas e perpetuadas a ordem, a
moral, a boa conduta e a boa educagao (FOUCAULT, 2014a).
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Foucault (2014a) denomina o internamento como “categoria de ordem
classica” (p. 55) que surgiu no periodo classico como fruto de uma articulagao
dedicada a atribuir aos alienados, segregados, um novo espaco institucionalizado do
confinamento mesmo para os que a ele resistem. Na instituicdo escolar, da mesma
maneira, estabelece-se o internamento a partir da legitimidade oriunda das relagdes
que garantem ao internado, uma série de supostos direitos (como alimentagao,
educacao, formagao, desenvolvimento, dignidade, entre tantos outros) em troca da
aceitagcdo pelas imposigbes fisicas, mentais e emocionais proprias deste
internamento.

O internamento perfaz-se assim como a morada dos que o aceitam e nele
repousam e como campo de batalha daqueles que o recusam e por isso dele sao
merecedores. Permanece digno de todos, enquanto descontinuidades institucionais
como o poder disciplinar, o processo de normalizacéo e ele proprio, se articulam no
curriculo oculto do disciplinamento, ou seja, mantém sua onipresenga gerando seus
efeitos, tanto no campo do observavel quanto do n&o observavel.

No campo do nao observavel permanece também o silenciamento das
subjetividades internadas, algo caracteristico do processo de institucionalizagdo. O
corpo internado e submisso silencia suas verdades para assumir a do outro, para
vivenciar e praticar a do outro. O corpo internado e resistente, intensifica seu
silenciamento pela potencializacdo do poder disciplinar institucionalmente
estabelecido para corrigir e punir os que dele se desviarem ou tiverem essa pretensao.
O internamento, como mais uma das tantas praticas disciplinares, silencia e destroi
as singularidades.

Se o confinamento dos corpos na sociedade disciplinar representava o
fechamento dos sujeitos anormais e, consequentemente, de suas anormalidades, na
sociedade de controle a disciplina desponta como dispositivo de poder que gere os
corpos para além dos muros institucionais fazendo com que o sujeito carregue em sua
subjetividade, pela perspectiva da punicdo e vigilancia, os efeitos da
institucionalizagdo para fora de seus limites estruturais. A discussdo que se
estabelece em torno do poder disciplinar, portanto, aponta para o quanto os
mecanismos de disciplinamento foram, ao longo dos tempos, generalizados e
desinstitucionalizados, especialmente quando, na transicdo da sociedade disciplinar
para a sociedade de controle, a dominacdo que antes se impunha do campo externo
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para o interno passou a se impor primeiro pelo intimo do sujeito, pelo subjetivo
(FOUCAULT, 2014a).

O disciplinamento como dispositivo de poder se reinventa na histéria
assumindo diferentes contornos a cada novo contexto, porém, sem perder de vista
seu enfoque controlador. Diferente do que ocorria com a sociedade disciplinar, em
que a punigao fisica se fazia como técnica de poder principal, nas sociedades de
controle essa técnica ganha a sofisticacdo da onipresencga invisivel passando a se
consolidar pelas vias do auto disciplinamento, da vigilancia e controle de si que fizeram
do sujeito, o seu préprio vigilante por quaisquer das instituicbes por que passe ou em
que esteja internado (FOUCAULT, 2014a).

No que diz respeito ao sujeito professor, o processo de institucionalizagao
pode ser considerado como um dos elementos que ensejou a instauragdo da
profissionalizacdo docente como especialidade responsavel pela educagdo de
criangas e jovens na escola. Sendo o professor, o responsavel pelo exercicio do
trabalho pedagdgico, a formagao do sujeito, inevitavelmente, perpassa por seu crivo.
Isso ndo significa, que os demais profissionais que compdem a realidade institucional
escolar, ndo sejam parte do processo educativo, mas sim, que se trata o professor,
até pela natureza de sua atuacao profissional, daquele que articula informacdes,
experiéncias, sentimentos e comportamentos com o cotidiano dos(as) alunos(as) de
forma mais préoxima (FOUCAULT, 2011).

Sabemos que a escola, como instituicdo diretamente relacionada a educacgéao
dos sujeitos, representa papel privilegiado nas vivéncias das praticas de
disciplinamento. Com isso, muitos dos atos, comportamentos e pensamentos desses
sujeitos sao producdes decorrentes das relagdes e verdades em jogo no contexto da
instituicdo. Durante um longo periodo, o castigo fisico nas instituicdes escolares, por
exemplo, era admitido como caminho correcional dos comportamentos nao aceitos.
Com o passar do tempo, esses castigos apenas ganharam novas facetas, mas
permanecem no cotidiano dos sujeitos escolares. Essas condutas punitivas
comandadas por uma intencionalidade supostamente ética e moral pressupdem como
conveniente o castigo do corpo por ser ele expressdo maxima e visivel da conduta
reprovavel e ndo servil (FOUCAULT, 2014b).

A repressao disciplinar adquire, assim, uma dupla eficacia: corrigir pela cura
do corpo e normalizar pelo sequestro da alma. Essa confusao entre a conduta punitiva

e a conduta curativa supde a construgdo de uma prerrogativa disciplinar difundida nas
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instituicées e torna eficazes os seus efeitos normalizadores nos diferentes contextos.
Dessa forma, assim como Foucault (2014a) percorreu o curriculo oculto da loucura
para tratar sobre a internagao e a institucionalizacdo do sujeito, ressaltar a trajetoria
punitiva na escola se faz igualmente importante para que possamos analisar, na
perspectiva dessa instituicdo, as relagdes entre a produgao do sujeito e o processo de
normalizacéo.

Sabemos também, que entre os indisciplinados ha uma caracteristica comum:
todos apresentam o esteredtipo ou condigdo do sujeito indisciplinado que o faz ser
examinado e designado como tal. Além disso, todos sdo sujeitos institucionais de tal
forma que até mesmo essas designagdes sao fruto dos saberes e poderes que se
inscrevem nas instituicdes. As instituicdes estabelecem condi¢cdes para que o sujeito
se torne parte dela, no caso da escola por exemplo, que ele apresente a
documentagdo completa, que tenha o apoio familiar para os alunos, que tenha a
formacgao exigida para os professores e funcionarios, que comprove suas condi¢des
de saude preferencialmente de forma documental, que resida nas proximidades, que
esteja em faixa etaria compativel. E traco comum a aceitacdo e subsuncéo a todas
essas condigdes postergando-se, tal aceitagdo, indefinidamente pelo tempo
(FOUCAULT, 2014a).

Aqui, entretanto, poderia se instaurar uma ruptura importante, uma cisdo entre
0 que € comum a todos os sujeitos escolares e o que € comum a somente uma parte
deles e esta ruptura se da quando a instituicdo impde uma condicionalidade definitiva:
para continuar fazendo parte deste grupo de internamento, € necessario que o sujeito
apresente comportamento e conduta condizente com os preceitos e caracteristicas
institucionais aceitaveis. As intervengdes das instituicbes materializam seus poderes
pelo controle das subjetividades. E, apesar do que possa parecer, essa materializagao
(e perpetuagao) nao fracassa diante do sujeito indisciplinado ou das resisténcias, pois
€ a partir dessas figuras que suas articulagbes e relagbes se redesenham, se
replanejam, se reestabelecem e se reforcam.

A subjetividade se constitui entre 0 comeco e o final de todo ato de governo,
de toda relagcédo de poder (se é que essas extremidades possam ser objetivamente
constatadas nas relagdes), pois elas é que direcionam as intervengdes, as finalidades,
os caminhos da normalizacéo, as tecnologias e praticas aplicadas. Sendo assim,
estando, o(a) professor(a), por exemplo, alocado em uma instituicdo cujo carater

disciplinador é latente (a escola), esta, ele(a) préprio(a), circundado(a) pelos atos de
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governo de si e dos outros, inscrevendo-se na efetividade de governar e ser
governado(a) constantemente (FOUCAULT, 2014b).

Essas instituicbes, dentre as quais se incluem a escola, sdo amplos espagos
de disciplinamento cujos objetivos se estabelecem na moldagem dos corpos. A
disciplina € um dispositivo de poder que encontra possibilidades de atualizacéo a cada
situagdo em que se inscreve, o que torna ainda mais propagaveis os seus efeitos.
Nesse aspecto, diante das sociedades de controle, o internamento institucional se
impde como mais um mecanismo disciplinar apto a possibilitar a produgao de um
sujeito que, produzido para o governo de si, carrega consigo os efeitos do sequestro
institucional para fora de seus espagos pelo autocontrole, pela autovigilancia.

Novamente, tratamos de compreender as relagdes de poder pela 6tica de sua
maleabilidade e ndo de sua rigidez impositiva, analisando para tanto, as questdes
singulares, especificas, peculiares, que, associadas, produzem efeitos de conjunto
que definem condutas e saberes de tal forma que disciplinamento e biopoder (sobre
o qual ja tratamos anteriormente) se apresentem como dispositivos que, mais que
produzir singularidades, se articulem para gerir populacdes, coletividades.

Em um campo de forcas tdo vasto, muitos sdo os dispositivos utilizados na
direcdo do exercicio constante de poder, mas no ponto central dos processos de
disciplinamento esta o exame como um de seus principais instrumentos,
estabelecendo “sobre os individuos uma visibilidade através da qual eles sao
diferenciados e sancionados. E por isso que, em todos os dispositivos de disciplina, o
exame € altamente ritualizado”. Ndo se trata nesse caso, de um exame
exclusivamente voltado para a sansao de um conhecimento, mas de um mecanismo
de inspecado, de objetivacdo e de sujeicdo em que se reunem poder, pratica e
verdades (FOUCAULT, 2014b, p. 181).

O processo normalizador reforgado pelo exame, em grande parte das vezes,
encontra amparo nas situagdes de correcdo acima referidas. A continua expectativa
de corregao ocorrida na escola frente aos sujeitos que adotam comportamentos tidos
como indisciplinados tende a culminar em atos (velados ou nao) criando condigdes
favoraveis para o reforco da hierarquizacdo nas relagdes de poder, do
esquadrinhamento e do controle espago tempo.

Segundo Foucault (2014b, p. 181),

O exame combina as técnicas da hierarquia que vigia e as da sanc¢ao que
normaliza. E um controle normalizante, uma vigilancia que permite qualificar,
classificar e punir. Estabelece sobre os individuos, uma visibilidade através
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da qual eles sdo diferenciados e sancionados. E por isso que em todos os
dispositivos de disciplina, o exame ¢ altamente ritualizado. Nele vem se reunir
a ceriménia do poder e a forma da experiéncia, a demonstragéo da forgca e o
estabelecimento da verdade (FOUCAULT, 2014b, p. 181).

No contexto do cotidiano escolar, o exame, como dispositivo do poder
disciplinar, pode se revelar como um instrumento que promove a descri¢do de sujeitos
e grupos, caracterizagdo de fatos coletivos e individuais e estabelecimento das
condutas consideradas subversivas e ndo subversivas que inscrevem os sujeitos em
possibilidades de serem descritos e analisados de acordo com aquilo que dele se
registra a partir de suas peculiaridades e comportamentos detectados através do
exame.

O exame ganhou novos contornos a partir da evolugao do sistema disciplinar
que, ao compreender o corpo como um objeto de controle e de garantia de exercicio
do poder, deixou de se ater exclusivamente a punigao fisica para atingir o campo
subjetivo do sujeito. Nesse contexto € que se passou a articular a dissociagao entre
aquele que obedece a norma e aquele que dela se distancia. E a partir dessa
estratégia de poder que se torna possivel exercer sobre os sujeitos uma modalidade
de controle que permite diferencia-los e sanciona-los de acordo com sua subsungao
a norma. Mais do que sancionar, 0 exame se constitui como uma possibilidade de
afericdo da eficacia e alcance das tecnologias do poder (FOUCAULT, 2014b).

Como elucida Foucault (2014b), o exame representa a combinagdo de
instrumentos fundamentais ao sucesso do poder disciplinar e por essa razao,
inscreve, ocultamente, os efeitos de poder por entre as relagdes através do exercicio
da disciplina tanto sobre aqueles que se sujeitam quanto sobre aqueles que ocupam
o lugar do devir da sujeicdo. O exame é, portanto, o resultado da combinacgao entre
vigilancia e sangao e a escola, o espaco ideal para o seu exercicio.

Assim, o espago como condicdo do exercicio de poder, deve apresentar-se
como uma estrutura util, ideal para que os sujeitos sejam submetidos a constante
vigilancia (ou a expectativa dela) e para que tenham seus comportamentos regulados
e sancionados. Dessa maneira, a forma como se da a distribuigdo dos corpos, objetos
e itens estruturais da escola terminam por criar situagdes funcionais que proporcionam
a hierarquizagao e controle.

A exigéncia da distribuicdo dos alunos em salas estabelecidas por nivel
escolar e faixa etaria, organizados em carteiras enfileiradas onde um permanece de

costas para o outro e em absoluto siléncio, o controle do tempo pela realizagdo de
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tarefas pré-determinadas, a definicdo sobre os espacgos permitidos e ndo permitidos
configuram-se, por exemplo, como poderoso sistema de submissdo e obediéncia
através do controle de corpos, da utilizagao do tempo, do registro dos acontecimentos
e da vigilancia completa e ininterrupta.

Esse modelo fragmentado e desconexo de organizagdo escolar, ao mesmo
tempo em que gera seus efeitos sobre os processos de ensino e aprendizagem,
propiciam o controle e docilizagdo dos corpos que conduz a produgao de um sujeito
que, possivelmente, se apropria dessas fontes de controle como fontes legitimas e
naturalmente aceitas no contexto social em que se inserem. O sistema disciplinar
imposto na escola, portanto, condiciona o sujeito a um contexto institucional onde
diferentes caminhos s&o percorridos na busca pelo trunfo final: o0 adestramento.

Essa apropriagdo do tempo e dos corpos tende a contribuir para o seu
assujeitamento legitimado a partir de um arcabougo estrategicamente programado
para o controle através de técnicas de disciplinamento que perpetuam a segmentagao
da educagao e mantém o mecanismo de submissao orientada por uma pedagogia
arquitetada para garantir a difusdo do controle que, por sua vez, emerge (além do
contexto organizacional e estrutural da educacéo), da imposi¢ao dos grandes volumes
de informagdes com que comumente nos deparamos no cotidiano profissional sob os
argumentos da obrigatoriedade pelo atendimento a burocracias que exigem que todo
esse volume de conteudo seja oferecido as criangas; de que elas tém direitos e dentre
eles, o de receber os conteudos inerentes a sua faixa etaria; de que é dever do
professor oferecer uma formacgao aprofundada aos seus alunos e alunas ou de que
poderia ser denominado incompetente, o professor que ndo fosse capaz de
desenvolver todos os conteudos no tempo determinado (FOUCAULT, 2012).

Essa percepcédo orientada pela sobreposicdo do quantitativo sobre o
qualitativo pode, assim, favorecer e compor a teia de poder que enreda e produz o
sujeito da educagao por reforcar a demanda pelo poder disciplinar pela necessidade
da vigilancia, da imposicdo hierarquica e da punigcdo. Nessa perspectiva de
autoritarismo e disciplinamento, a escola, sutiimente, dita o lugar que cada sujeito
deve ocupar e torna legitimos os argumentos que justificam o dever de, nesse lugar,
cada qual permanecer. Os alunos, professores, gestores e funcionarios, subdivididos
em celas (ou salas), segundo critérios estabelecidos pelas normas oficiais e nao
oficiais da instituicdo ou nao, conformam-se com o lugar que Ihes foi estabelecido
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porque os argumentos que o justificam sdo convincentes ou compulsorios o bastante
para torna-lo o correto, justo e aceitavel (SILVA, 1998).

No ritmo constante e organizado desse processo de subjetivagao, os sujeitos
escolares desempenham seu papel de maneira orquestrada, voltada para a
legitimagao do sistema de controle e disciplinamento que se instaura nos minimos
detalhes, seja de forma visivel ou ndo. Os sujeitos sdo adestrados para conceberem
os lugares que sao postos como os seus devidos lugares, ou melhor, os lugares
esquadrinhados no contexto de um coletivo de semelhantes a partir do que ditam as
semelhangas.

Nessa articulagao viciosa, o professor pode assumir percepcoes sobre si e
sobre os seus pares no sentido de considerar-se produtor de um trabalho que possa
ser classificado como correto e adequado quando este se torna capaz de inscrever e
manter cada qual em seu lugar (em especial seus alunos) sem insurgéncias e com
comportamentos esperados para o lugar ocupado. Essa perspectiva termina por, na
maior parte das vezes, orienta-lo no sentido das praticas disciplinares necessarias
para que esses objetivos sejam alcangados (SILVA, 1998).

O enfrentamento sobre se o professor atende adequadamente as suas
fungdes (dentre outros elementos como por exemplo, seu lugar no campo, as técnicas
de disciplinamento que o envolvem e seu contexto socio-historico-cultural) se define
pela maneira como tais fungdes sado concebidas, pela maneira sobre como se
produziram as concepgoes acerca de qual seja a fungcado do professor. Dessa forma,
o julgamento sobre seu trabalho ndo é imparcial, pois carrega consigo as marcas das
relagdes de poder que o permeiam dentro e fora da escola.

As caracteristicas e discursos que compdem ativamente a producdo de
subjetividades, pouco a pouco, se tornam legitimos e se justificam pela prépria
necessidade de que o professor ocupe seu lugar no campo escolar. Esse mecanismo
parece inscrever-se em contextos discursivos de responsabilizacdo do professor que
o instaura entre os culpados sobre quem, em razdo dessa perspectiva discursiva da
culpa, deve também recair o processo de normalizacdo com a finalidade da produgao
do sujeito professor adequado, esperado (SILVA, 1998).

O paradigma escolar institucionalizado e construido sobre as bases do
controle disciplinar tende a se apresentar como um mecanismo de selegcdo que
classifica bons e ruins, inteligentes e nao inteligentes, mais abastados e menos

abastados, disciplinados e indisciplinados; o que nao se aplica exclusivamente aos
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alunos, mas ao proprio professor enquanto parte desse universo. E ndo somente.
Esse paradigma assinala o jogo de for¢as ocultas que se enredam para gerar essas

produgdes, para governar e para promover um autogoverno dirigido e vigiado.

Com Foucault tem sido, igualmente, possivel compreender que o discurso do
professor ndo constitui um projeto deliberado de um falante autdnomo a partir
de uma intengdo comunicativa, mas sim, que é assumido a partir de uma
ordem, a partir de um sistema de produgao do discurso, a partir de principios
de controle, selegdo e exclusdo que atuam sobre suas (re)produgdes de
significados e sobre suas praticas especificas. Este aspecto tem sido crucial
na reconsideragdo da atribuicdo do significado essencial inerente a
experiéncia. A partir deste ponto de vista, consideramos que ndo existe
sujeito pedagadgico fora do discurso pedagogico, nem fora dos processos que
definem suas posicbes nos significados. A existéncia de um sujeito
pedagdgico ndo esta ligada a vontades ou individualidades auténomas e
livremente fundadoras de suas praticas (SILVA, 1998, p. 15).

Compreendemos assim, que o sujeito escolar (ndo somente professores, mas
alunos, gestores e todos os outros envolvidos nesse contexto institucional) é
produzido no campo das (auto)narrativas que se pulverizam no universo escolar e
como produto dessas multiplas possibilidades, pode assumir as mais diversas facetas
a depender de cada situagdo. Embora as pistas sobre a producao disciplinar que
mobiliza a constituicdo desse sujeito enquanto parte de um todo minuciosamente
arquitetado para garantir, ampliar e perpetuar poderes nas mais diferentes relagdes,
tomar essa ideia depende mais que de uma reflexdo, mas de uma
auto(des)construgédo que enfrente a possibilidade do desvencilhamento das amarras
que mantém o sujeito submisso a argumentos discursivamente legitimados, a
continuidade dos mecanismos de controle e disciplinamento e a invaridncia de
concepgdes sobre si e sobre o outro que impregnam suas narrativas e percepgdes em
detrimento de suas proprias verdades mantendo-as também, ocultadas pelo poder
disciplinar (SILVA, 1998).

3.4 A metafora da ortopedia correcional

Em Vigiar e Punir, Foucault (2014b) colaciona a imagem de uma arvore com
caule tortuoso amarrada por uma grande corda a uma estaca longa e verticalmente
posicionada de forma alinhada. A gravura em mencao ocupa o espago da imagem de
numero 30, e se refere a obra do médico francés Nicolas Andry de Boisregard
intitulada “A ortopedia ou a arte de prevenir e corrigir, nas criangas, as deformidades

do corpo”. A amarragdo em questao, intencionalmente ajustada, conduz a arvore a
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inescapavel subsungéo a regra do crescimento retilineo, livre do alcance das dire¢des

indesejadas.

Figura 1 — A metafora da ortopedia correcional: a arvore guiada
Fw.“ 2 £ LI
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Fonte: Capa do livro A Ortopedia ou a Arte de Prevenir e Corrigir, em Criangas, Deformidades do Corpo
do médico francés Nicolas Andry de Boisregard (1658 - 1742) publicado em 1741.

Essa representagao metaférica da produgao do sujeito trazida por Foucault
(2014b) alerta para a profundidade das estratégias de controle que recaem sobre o
corpo e consequentemente, sobre sua subjetividade. A arvore fortemente amarrada a
sua guia, reta, nao tortuosa e supostamente perfeita, reforca a compreenséo de que
0 corpo adequado e normalizado € um corpo que demanda corre¢cdes desde o seu
nascimento, sendo desde entdo, guiado para alcangar a completude ndo desviada do

normal.
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A condugéo do poder direciona essa formagao e corrige os desvios assim
como a corda resistente que mantém a arvore passivamente presa a necessidade
natural da retiddo. Nesse caminho de desenvolvimento e producédo corrigida
percorrido pela arvore, o poder se inscreve em sua 6tica positiva que afasta a coagao
da sujeigédo por torna-la estratégia mascarada pela necessidade da formagao util e
décil (WELLAUSEN, 2007).

A ortopedia disciplinar aplicada a arvore se refere claramente ao processo
normalizador que enreda a producédo do sujeito, corrigindo-o, esquadrinhando-o,
limitando suas espontaneidades e determinando seus comportamentos e resisténcias
desde os momentos iniciais de sua existéncia. A orientagao invisivel e onipresente do
poder direciona o crescimento da arvore tal como o do ser que suporta os padrbes
que o fabricam ao longo do caminho. A docilidade €, portanto, passiva, mas também
ativa, invertendo o enfoque exclusivamente negativo que se possa conferir aos efeitos
do poder em razdo da eficacia, agilidade, produtividade, rentabilidade e habilidade
oriundas da produgao util do corpo ocasionada pela docilizagdo como um desses
efeitos (WELLAUSEN, 2007).

Na constituicdo estrutural desta orientacdo invisivel do poder estdao as
sang¢des normalizadoras consubstanciadas nos castigos, privagdes, atos vexatorios e
restricbes aplicados com o condao corretivo justificado pela necessidade da
conformidade. E a corda produzindo o disciplinamento do caule enquanto cresce e se
desenvolve. Com ela, somente se permite a expressao e manifestacdo do corpo
dentro dos limites do aceito, do correto e do que nao extrapola as fronteiras alinhadas
da normalidade. Para tanto, cada passo do sujeito se faz vigiado (visivelmente ou ndo)
como forma de garantia da subsuncdo ao dever ser devidamente examinado e
imposto (CARVALHO; MORAIS; CARVALHO, 2009).

A indisciplina entendida como ato de reagdo, rebeldia e resisténcia as
imposi¢gdes do poder normalizador contraria, assim, as taticas de difusdo e
universalizagdo da norma para a producéo e constru¢ao do normal em detrimento da
propagacao de um regime de verdades que caracteriza e constitui o sujeito anormal,
configurando-se quase que como uma tentativa de libertagdo das amarras que
mantém o corpo atrelado a sua guia e o impede de seguir as suas préprias ou outras
verdades.

A metafora ora discutida indica que o processo de normalizagcdo acompanha

a producéao da subjetividade humana desde o momento de seu nascimento e com ele
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permanece ao longo da vida em uma insisténcia incessante do desenvolvimento
normal. Um processo que produz seus efeitos para dentro, quando fabrica a
subjetividade de cada um acorrentando-a a adequagao normalizadora, e para fora,
quando estabelece o dever da normalizagdo para com o outro enredando a todos
numa mesma teia correcional que normaliza e corrige pelo disciplinamento a partir de
um movimento que se estabelece de forma difusa.

Esse mecanismo de producdo do sujeito demanda primordialmente a
elaboragcao e aplicagdo de estratégias que administrem sujeitos e populagbes em
busca da formagao de um cidad&o que prime pelo bem-estar comum, pelos interesses
coletivos e pela manutencdo de uma suposta conduta moral. Para tanto, € necessario
adequar os sujeitos a essa pretensdo inserindo-os nesse movimento por meio da
corregao e normalizagdo. Uma importante estratégia para que se atinja esse modelo
organizacional esta na depuragdo das subjetividades por meio da homogeneizagao
dessas populacgdes, da neutralizacdo das diferencas e da correcido disciplinar das
anormalidades, praticas tipicas dos discursos eugénicos (MARQUES, 1994).

Essa constatacdo nos despertou para a importancia de perpassarmos
algumas questdes atinentes ao disciplinamento imposto a produgdo dos sujeitos em
razdo dos efeitos do pensamento eugénico que permaneceram nas narrativas e
relagcbes escolares mesmo apos a eugenia se silenciar na histéria pela vinda de
discursos repaginados em torno de suas decorréncias. As imposi¢des disseminadas
por esses efeitos, parecem ter propiciado uma busca intensa pela articulagdo de
taticas de controle e governo direcionadas para a produgdo de um sujeito sadio,
normal em corpo e em alma, de modo que a escola se fez como instituicdo exemplar
nessa empreitada.

Nessa perspectiva, para se alcangar essas pretensdes, as praticas
disciplinares, mais do que as intervengdes punitivas, sang¢des e vigilancia, se serviram
também das verdades chanceladas pela ciéncia (pedagdgica, social, psicologica,
médica etc.) para professar os requisitos a serem cumpridos pelo sujeito para que
pudesse, pelo seu completo atendimento, ser considerado e classificado como
normal. Dessa articulacdo é que parecem emanar as normas de comportamento, de
saude, de vestimentas, de localizacdo, de tempos e espacos, que levam adiante a
tarefa de produzir a subjetividade para o distanciamento das anormalidades justificado
pelo temor da inferioridade que se tornou proépria do sujeito anormal (MARQUES,
1994).
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Ao sistematizar seu quadro conceitual, Foucault (2014b) traz a baila uma
dimensdo analitica das relagbes de poder e saber engendradas por tecnologias
disciplinares que servem de palco para a compreensao sobre como se articula o
sujeito e o aparato social. Orientando-nos por essa percepg¢ao, nos cabe algumas
ponderagdes sobre os efeitos do pensamento eugénico dentro deste processo de
construcédo pratica, politica e social em que as formulagbes eugénicas nao se
apresentam como objeto exclusivo dos discursos médicos ou sanitarios.

Cientes do aspecto conceitual eugénico que atrela elementos geneticamente
hereditarios a formagdo moral e subjetiva do individuo, ndo pretendemos aqui,
insculpir uma abordagem voltada a questdo bioldgica ou racial que permeia as
discussbes acerca dos conceitos eugenistas, mas sim, tratar sobre os aspectos
relativos ao refinamento das subjetividades ocorrido por meio do processo de
normalizag&o a partir de um intenso controle de saberes e poderes no sentido de que
conduzam o sujeito a uma produgao depurada de si que, ao invés de empobrecer,
melhore o seu grupo pela subsungao ao esteredétipo, pensamento e comportamento
adequados ou tratados como normais (MARQUES, 2006).

Nao ha aqui, da mesma forma, a pretensdo de apontar o comportamento
eugenista nas praticas de um ou outro sujeito ou grupo, mas tdo somente de analisar
pontualmente os reflexos do pensamento eugénico nos processos de normalizagao
que enredam sujeitos e relagdes de poder no contexto das instituicbes escolares. O
pensamento eugénico contempla em si essa seleg¢ao de sujeitos, grupos e instituicoes
categorizando-0os como normais e anormais de acordo com a sua capacidade de se
adequar e atender ao esperado, ao puro, ao ideal tanto no campo individual quanto
no coletivo, € nesse sentido que pretendemos compreendé-lo e analisa-lo com vistas
aos processos de normalizagao.

Segundo Foucault (2017a), a abordagem biolégica que trata a respeito do
poder sobre a vida, sujeitos e subjetividades desenvolveu-se a partir de dois aspectos
principais: um primeiro acerca dos mecanismos de adestramento que produzem o
corpo no potencial maximo de sua utilidade e, um segundo, referente aos controles
de regulagao populacional como por exemplo, as taxas de natalidade, mortalidade,
expectativa de vida e afins. E nesse contexto que o pensamento eugénico se
apresenta como um dispositivo do poder disciplinar cuja finalidade se revela na
aplicabilidade das praticas disciplinares em prol da normalizacdo tanto na esfera

individual quanto na coletiva.
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O discurso eugénico tem suas percepg¢des iniciais nas obras de Francis
Galton® e se perpetua cumprindo uma trajetoria inicialmente exclusiva do campo
meédico que, todavia, expandiu-se para muitos outros campos, inclusive para o
educacional. Para além das questdes individuais da produg¢ao de subjetividades, esse
discurso procura oferecer uma resposta eficaz a questao do controle social e individual
vinculando-se a projetos politicos de regulagdo da populacdo e compondo as
tecnologias de biopoder no intuito de estabelecer intervengdes sobre a produgao
politica do sujeito com a finalidade de promover o progresso e controle populacional.
Nesse aspecto ampliado, coletivo e humanitario das concepgdes acerca da formacao
e produgdo de sujeitos, estd uma das justificativas mais comuns a respeito da
manutencgao e necessidade das praticas de disciplinamento (AGAMBEN, 2002).

Apesar de silenciada, a eugenia permanece presente nas relagdes pelos
efeitos emanados do pensamento eugénico caracterizado pela busca de um sujeito
dotado de um instrumental que lhe garanta o lugar do aceito, do bom, do correto,
mesmo que para isso seja necessario neutralizar (até de forma violenta) tudo que
contrarie essa producdo. Nos deparamos corriqueiramente com discursos que
defendem a necessidade de se formar um cidadao apto, adequado, completo, mas
colocar em pratica essa formagao significa submeter o sujeito a um processo
normalizador que se serve de praticas direcionadas pela finalidade de tornar o sujeito
normal. Nessas praticas é que podemos constatar mais claramente, as reverberacdes
dos efeitos do pensamento eugénico.

No campo da regulagdo individual das subjetividades, a essa busca pela
efetivagdo de um controle que se justifique e que ndo negue os preceitos basicos de
manutencgao da ordem e do bem coletivo, a eugenia oferece, portanto, uma resposta
definitiva e suficiente: a formacdo de sujeitos qualificados, uteis, produtivos e
saudaveis, capazes de perpetuar seu suposto brilhantismo para as préximas geragdes
e de tornarem-se referéncia para as atuais. O discurso eugénico, formulado dessa
maneira, tornou-se capaz de orquestrar atividades no sentido da organizagao para a
busca dessa mesma finalidade de producao através de um arsenal de controle voltado

9 Francis Galton (1822-1911) foi um cientista inglés que realizou, ainda no século XIX, uma das
primeiras leituras sobre eugenia propondo o aprimoramento de pessoas e popula¢des de acordo com
os critérios de adequagao do contexto histérico, social, politico e cultural vivido a época. Apesar de
seus fundamentos serem fortemente arraigados na medicina e biologia humana, suas percepgoes ja
se voltavam também para a possibilidade de aprimoramento mental pelo que chamou na obra Inquiries
into Human Faculty and Its Development (1883) como “selecgao artificial”.
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para a fabricacdo do sujeito aceito e adequado tanto do ponto de vista de suas
individualidades fisicas e psiquicas quanto do ponto de vista da coletividade
populacional (FOUCAULT, 2002).

Tratamos assim, ndo somente de exprimir o poder disciplinar pela violéncia
ou repressdo, mas pelos atos de governar estrategicamente os sujeitos gerindo
convenientemente seu corpo, seu tempo, suas atividades, seus lugares, seus
discursos, seus corpos e suas mentes para o alcance do ideal normal. Nesse sentido
€ que a escola ganha destaque: dentro dessa perspectiva, a educagado assume o
importante papel de formar esse sujeito ideal, adequado, controlando o seu
desenvolvimento desde o nascimento e proporcionando o ambiente propicio para a
concretizagao de um processo higienizador guiado pelo dever de normalizar.

Tal como o raciocinio aplicado a questdao da eugenia racial, em que o
pensamento eugénico estabelece um processo de segregacdo e busca pelo
aprimoramento biolégico de uma raga, no campo disciplinar essa articulacédo segue
esse mesmo sentido. Nessa situagao, a eugenia ndo esta somente no comportamento
eugenista, mas nos meandros do processo de normalizagcdo do qual esse
comportamento decorre.

E tendo como questdo de fundo este processo, os efeitos do pensamento
eugénico podem ser compreendidos como elementos capazes de realgar as
diferengcas entre grupos e sujeitos através da dicotomia normal e anormal,
redimensionando com isso, a preocupac¢ao em relagdo ao perigo que representa o
alcance dos degenerados, considerados anormais. Esse perigo, que examina e dita o
sujeito anormal, indisciplinado, o identifica como fonte de propagacao e disseminagéo
da indisciplina e de degradagao pela incapacidade de autocontengao de seus instintos
e comportamentos entendidos como anormais. E o sujeito digno e demandante de
acoes corretivas que o livre das impurezas que o afastam da normalidade aceita
(MARQUES, 1994).

As diferengas (bioldgicas ou ndo) sentenciadas entre os normais disciplinados
e 0s anormais indisciplinados legitimam o controle normalizador a que ambos se
submetem: o normal para manter e representar para os demais, a expectativa e o
dever ser da normalidade e o anormal, para o aperfeicoamento e corre¢cao de si na
busca pela normalizagédo para a producdo de um sujeito normal e livre das

anormalidades que o torna impuro, inferir (MARQUES, 1994).
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O trajeto percorrido pelos efeitos do pensamento eugénico no disciplinamento
escolar atravessa um processo normalizador que tem como objetivo a producao de
um normal tido como o padrao ideal e a minimizagao da degeneragao ocasionada pela
existéncia do anormal. Assim como o objetivo do processo eugénico e normalizador
de aprimoramento racial estda na producao e perpetuacdo de uma racga ideal, no
contexto do disciplinamento, o objetivo desse processo esta na produgdo e
perpetuacdo do normal disciplinado em detrimento do anormal indisciplinado para a

regulacao dos corpos individual e coletivamente considerados (MARQUES, 1994).
(...) “quanto mais as espécies inferiores tenderem a desaparecer, quanto mais
os individuos anormais forem eliminados, menos degenerados havera em
relagdo a espécie, mas eu - ndo enquanto individuo, mas enquanto espécie -
viverei, mais forte serei, mais vigoroso serei, mais poderei proliferar”. A morte
do outro ndo é simplesmente a minha vida, na medida em que seria minha
segurancga pessoal; a morte do outro, a morte da raga ruim, da raga inferior
(ou do degenerado, do normal) € o que vai deixar a vida em geral mais sadia;
mais sadia e mais pura (FOUCAULT, 2005, p. 305).

Nesse movimento de adequacédo legitimada, o pensamento eugénico que
orienta os processos normalizadores ganha um carater positivo ao incentivar que os
sujeitos ddéceis, uteis e adequados se mantenham em seus parametros e sejam,
também, parametros para aqueles que ainda ndo atingiram o apice do padrao de
adequacao esperado; e um carater negativo ao impedir que aqueles que se desviem
desses padroes possam perpetuar sua formacido pessoal, comportamental e
discursiva pelo perigo de desvirtuar os demais ou de contrariar, pela disseminagéo da
resisténcia, o regime de poderes e verdades que o enredam. O discurso eugenista,
portanto, reconhece o importante papel assumido pela educagao na garantia do éxito
das medidas eugénicas.

O pensamento marcado pelas caracteristicas eugenistas somam ao
esteredtipo fisico e biolégico da normalidade e da anormalidade, caracteristicas que
constituem uma espécie de perfil patolégico do sujeito e contempla os atributos tipicos
dos normais disciplinados e dos anormais indisciplinados destinatarios de uma
remodelacao pessoal vertida para a completa normalizagdo. Por isso a importancia
de uma ordenacdo estratégica dos sujeitos em categorias passiveis do
disciplinamento nas mais diversas esferas sociais: 0s escolares nas escolas, 0s
loucos nos manicémios, doentes nos hospitais, criminosos nas prisdes e assim por

diante (MARQUES, 1994).
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A eugenia estabeleceu-se como uma ferramenta amplamente eficaz na
articulagao desses poderes e saberes. O carater cientifico a que faz jus a eugenia e
seus efeitos sobre as questdes fisicas, bioldgicas e morais, torna-lhe habil a consolidar
intervengdes sobre as continuidades e descontinuidades proprias de uma populagao
que contemplem multiplas instancias que, isoladamente, talvez ndo seriam capazes
de tal articulagdo.

A eugenia trouxe um discurso integrador orientado para o controle daquilo que
talvez, ndo pudesse ser controlado pelas vias legais, mas por meio de poderes que
recaem sobre a gestdo da vida de pessoas e populagdes com a finalidade do
progresso biolégico, social e politico. Assim, a teia de discursos eugénicos
inicialmente restrita ao campo da medicina, expandiu-se para outros campos, inclusive
para o educacional, formulando em cada um deles, verdades sobre o sujeito em seu
presente e em seu vir a ser individual e social (MARQUES, 1994).

Apesar de haver um impeto inicial em se atrelar o exercicio do poder
disciplinar ao propdsito negativo do pensamento eugenista que se observa nos
processos de normalizagao, destacamos que este exercicio gera seus efeitos também
sobre os propdsitos positivos deste movimento, pois o disciplinamento tanto se aplica
para a adequagao e manutencdo do corpo normal e disciplinado quando sobre a
expectativa dele, produzindo para os anormais ou indisciplinados o paradigma do
resultado a que deve chegar com o processo de aprimoramento a que sao
submetidos. Dessa maneira, o pensamento eugenista permeia tanto a produgao e
manutencdo da ordem do disciplinado quanto a limitagdo punitiva e normativa do
indisciplinado, justificando as diferengas existentes entre eles sem contrariar preceitos
discursivos como igualdade, dignidade, democracia, saude, coletividade e
oportunidade.

Essa ambiguidade entre normais disciplinados e anormais indisciplinados tem
estado presente na escola por geragdes e, em certos casos, de forma pronunciada,
justificando a necessidade das técnicas de disciplinamento como instrumento de
superagao do anormal em prol da adequacdo e manutencdo do normal. Nesse
aspecto, é aparente o impacto do pensamento eugénico, tanto como norteador de
projetos e curriculos pedagdgicos, reforma e transformag¢do da escola, quanto no
cotidiano de gestores, alunos e professores articulando e impulsionando uma

articulagcao de praticas que conformam as relagbes sobre as bases de uma
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normalizagc&do segregadora que impde a normalidade do disciplinado submisso e ideal
como verdade unanime e universal (DAVILA; CARVALHO; CORREA, 2016).

A correlacéo estabelecida entre eugenia e os processos de normalizagao nas
instituicbes escolares sugere que essas duas forgas articulam passado, presente e
futuro na produgdo das subjetividades, prescrevendo puni¢cbes, recompensas,
procedimentos e normas voltadas & normalizaco. A parte de quaisquer simplificacdes
bioldgicas, as influéncias eugenistas tém reflexo nos processos normalizadores
devido ao esteredtipo de perfeicdo e pureza que formula (MARQUES, 2006).

E nesse sentido que compreendemos que a eugenia ndo estad presente
somente nas questdes bioldgicas do corpo, mas também nas das subjetividades,
influenciando de maneira explicita e implicita a organizagao institucional da escola e
dos sujeitos a ela atrelados e ampliando, em seu interior, a construgao de um curriculo
oculto que separa, por diversas estratégias (como por exemplo, testes de
conhecimento e intelecto, medi¢cdo de aptidao fisica, exames médicos, laudos de
supostas patologias psiquiatricas e psicologicas e até mesmo o exame do sujeito,
destacado por Foucault (2014b) como um dos recursos para o bom adestramento) os
considerados mais e menos qualificados, seja pela capacidade intelectual, fisica,
mental, social e racial (MARQUES, 1994).

As implicagdes decorrentes da proposta eugenista ndo estao exclusivamente
nos comportamentos disciplinadores ou nas situag¢des de discriminagao ou exclusao
que possam gerar, mas na forma como cada qual compreende e narra seus efeitos
por entre as vivéncias educacionais. Essa compreensio se reflete diretamente na
maneira como o sujeito compreende a si préprio a partir do que narra e na maneira
como legitima os papéis, lugares e estereétipos que lhe sdo dados como normais,
adequados e exigidos.

A relacdo entre eugenia, escola e disciplinamento apresenta efeitos
contraditérios que perpassam implica¢des positivas e negativas de sua aplicagéo. Por
um lado, contempla técnicas de produgao de subjetividades enquadradas ao util, ao
décil, ao produtivo e ao aceito, admitindo para tal, procedimentos de corregdo que
justificam o exercicio do poder disciplinar em favor da formagado de um sujeito que
esteja adequado aos parametros que os tornam supostamente, um bom sujeito,
submisso, saudavel e propulsionador dos poderes que permeiam suas relagoes.

Por outro lado, entretanto, o pensamento eugénico que gera seus efeitos nas

relagdes escolares, pode conduzir os sujeitos a definirem os anormais como aqueles
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que apresentem quaisquer caracteristicas que contrariem as do “bom sujeito”,
gerando com esse movimento, uma “inclusdo marginalizadora” (DAVILA;
CARVALHO; CORREA, 2016, p. 231) que instaura o anormal no campo dos excluidos
e dos que necessitam com mais vigor e evidéncia do poder disciplinar como caminho
habil ao resultado pretendido no projeto da completa normalizagdo como se fosse
essa, a sua unica possibilidade de resgate pessoal pelo pertencimento ao grupo dos
normais. Corpo sadio, subjetividade sadia, bom sujeito.

As justificativas pautadas nos efeitos do pensamento eugénico podem
corroborar praticas disciplinares vigentes nas instituicbes escolares (e fora delas)
desde longa data, porém mantém-se legitimas pelo aval cultural, social e cientifico
que carregam consigo para explicar a importadncia de se produzir um sujeito
enquadrado no paradigma de normalidade vigente tanto em prol de si proprio quanto
da coletividade colocando-se a escola como instituicdo responsavel por essa suposta
preparagao (MARQUES, 1994).

Esse caminho de compreensdo das praticas disciplinares na escola
contempla em si um viés discursivo que se identifica pela demonstragdo de apreco
aos direitos individuais, ao compromisso com a cidadania e coletividade e a
preocupagao com o bem-estar de si e de todos. A nogao de que um sujeito tido como
degenerado prejudica ou contamina os demais com seu pensamento, comportamento
e esteredtipo, viabiliza a legitimacao de intervengdes disciplinares praticadas nao
apenas em nome de seu poder curativo, mas de sua ampla capacidade de amparar e
proteger os sujeitos enquadrados, do suposto mal da degeneragdo que poderiam
receber.

A partir dessa construgao e de sua correlagdo com a metafora da ortopedia
correcional, € possivel observar que os efeitos do pensamento eugénico nao se
perfazem somente na guia que conduz e suporta o desenvolvimento retilineo, mas na
prépria corda que mantem o caule ligado a ela, tornando este caule, copa e raizes
também parte dessa sistematica de adequacado que reverbera no esteredtipo da
arvore perfeita, pura, sadia e capaz de induzir ao aprimoramento por seu paradigma,
todas as que estdo a sua volta definindo quais se aproximam de sua normalidade e
quais nao. Todo um aparato minuciosamente articulado para gerar as intervengoes

que mantenham afastadas as impurezas da degeneragcao (MARQUES, 1994).
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3.5 Evandro

Narrativa autobiografica da pesquisadora: um exemplo.

Evandro'® era um jovem que, do alto de seus 14 anos de idade, ainda estava
no quinto ano das séries iniciais do ensino fundamental em uma escola publica
municipal periférica. Quarto filho de méae pobre, solo e trabalhadora. Irm&o de
presidiarios, conhecedor das dificuldades das ruas, da necessidade e da fome.
Evandro é vivéncia expressa dos efeitos do processo normalizador que corrige,
normatiza, depura e define.

Passou a infancia nas ruas, sem a presenca familiar, sem orienta¢des sobre
si préprio, a ndo ser aquelas vindas das auséncias que sempre enfrentou e chorou em
siléncio. Transitava pelas instituigdes, por jornadas incertas, sem entender o seu
espaco, o seu papel. Assumiu o que Ihe foi entregue.

Por tras do tipo fisico claramente destoante dos demais alunos de sua turma
(principalmente pela grande diferenga de idade em relagao a maioria, cuja faixa etaria
era a prevista para aquele ano escolar), estava um garoto percorrendo solitariamente
um trajeto desconhecido, repleto de hostilidades que lhe eram impostas visivel e ndo
visivelmente.

Mas na faceta observavel do seu ser, estava também o esteredtipo completo
do “aluno indisciplinado”'': repetente, desleixado, malicioso, desinteressado, violento,
maltrapilho e tantos outros rétulos que Ihe eram imputados de todos os lugares das
hierarquias institucionais. Por onde passava, Evandro era considerado um problema.

Apesar das nuvens turvas que o cercavam, certo dia, na sala de aula, vi
Evandro com varios pedacgos de giz coloridos nas méaos. Certamente os obteve sem
que eu sequer percebesse. Enquanto as outras criancas da turma finalizavam
algumas atividades em suas carteiras, Evandro, em siléncio, se dirigiu até um canto
da lousa e desenhou uma casinha colorida com um sol reluzente e flores ao redor. E
diferente da ritualistica escolar a que ja estava habituado (pois tudo que vinha dele
era negado ou abruptamente interrompido), nao fiz qualquer tipo de intervencgao.

0.0 nome “Evandro” é ficticio e foi escolhido para designar o sujeito do exemplo narrado por conta do
seu significado “homem bom e valente”.

" Terminologia corriqueiramente utilizada por professores para designar o aluno que ndo cumpre as
regras na escola.
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Para mim, sua situacdo de abandono interno e externo era nitida, mas
enxerga-lo por outro enfoque para oferecer-lhe a possibilidade de um caminho que eu
considerava reinventado, nao so6 seria algo inimaginavel para mim por ainda nao ser
capaz, a época, de alguns discernimentos que se tornaram possiveis depois de muitos
estudos, experiéncias e (des)encontros, mas também por se tratar de uma postura
que contrariava os saberes homogeneizados, enraizados, legitimados, inclusive por
parte das posigdes superiores na instituicdo. Eu era simplesmente uma iniciante, sem
muita credibilidade.

Sem grandes certezas, assumi o risco e comecei a buscar entender os
caminhos que Evandro percorria, as forcas que o envolviam, as verdades que o
estabeleciam, as resisténcias que dele emanavam. Entendi que apresentar-lhe uma
outra perspectiva, daquelas jamais imaginadas para o esteredtipo ja exaustivamente
examinado e ditado que ele portava, poderia ser uma possibilidade de (re)invengao,
de (re)insergéo, de (re)encontro.

Descobri, entdo, que na cidade havia uma vaga em uma institui¢gao financeira
para jovens aprendizes cujos requisitos burocraticos Evandro cumpria. S6 nao me dei
conta de que ele ndo cumpria os n&o burocraticos. Acreditei que seria uma perspectiva
nova para ele e compartilhei a sugestao entre meus pares e gestores considerando a
possibilidade de que ela pudesse ser levada aos familiares de Evandro. Por qual razédo
nao oferecer aquela oportunidade a ele?

Mal eu sabia que, na tentativa de olhar para Evandro e oferecer-lhe uma outra
condigdo, eu estava, na verdade, me inserindo na sua. A indisciplina ndo € um atributo
exclusivo dos alunos, suas violéncias reverberam pelas relagdes, pelas subjetividades
€ isso ndo é uma questao de posicao, de hierarquia. Nao por conta das definigdes,
mas porque “indisciplina” no campo vivido € mera designag¢ao, ha muito mais sobre
isso do que os olhos podem ver.

No amago daquilo que frequentemente se denomina indisciplina escolar esta
o poder vigoroso e quase irrefutavel do processo normalizador e este sim é o grande
motor. Ali, naquela experiéncia envolvendo Evandro, este processo estava também,
em sua plenitude. Evandro ndo se enquadrava no prospecto do sujeito normal, era
alvo declarado das san¢des normalizadoras, da vigilancia, do exame, do poder
disciplinar. Era ele, a referéncia em materialidade do corpo e em perspectiva da alma,

da alma pura e normal em um arduo processo de devir.
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Quando, naquela situacéo resisti, também destoei do normal e, apesar de nao
de maneira tdo declarada e violentamente expressa como ocorreu com Evandro,
também me tornei alvo do poder disciplinar, da vigilancia, das sang¢des e,
consequentemente, referéncia em corpo e em alma, mas para outro grupo: o grupo
docente. Ndo que eu ja ndo fosse alvo, mas com o ato de resisténcia que pratiquei,
me tornei essa referéncia.

Para aproximar Evandro do normal, era preciso depurar suas vicissitudes,
torna-lo obediente, ddcil, conforme, oportunizar-lhe a limpeza necessaria para aquilo
que o tornava impuro, degenerado. E quando coloquei minhas verdades em outro
lugar que n&o o dessas, passei a ocupar, igualmente, a posi¢céo dele, a do anormal.
Assim como Evandro, eu também destoei e era também preciso depurar-me, tornar-
me obediente, docilizar-me, conformar-me.

Foi o que se tentou fazer, foi o que se fez.

E n&o falo aqui somente sobre sujeitos, falo sobre circunstancias, burocracias,
hostilidades, comportamentos, punigdes, relacdes, saberes e verdades. Fendbmenos
que se desenhavam em torno da produgao do normal: do aluno normal, do professor
normal. Tudo em um arranjo institucionalizado inescapavel.

Me senti mal, me senti s6 e as memaorias ndo negam.

Minha percep¢do nao tratava de uma proposta para uma gestdo de
desigualdades, mas de trazer a Evandro a possibilidade de sair de sua propria
resisténcia governada, assistida e vigiada para arriscar-se a desafiar o que lhe era
oferecido, por uma outra dimensao do resistir, por uma dimensao que era, para aquela
relagdo de poder institucionalizada, a expressao real do desgoverno. Era inimaginavel
conceber Evandro, com todas as suas incorregdes, recebendo uma oportunidade de
trabalho digno, afinal, ele nao tinha o “perfil” para isso.

Evandro resistiu, eu resisti e nossas resisténcias nao cumpriram outra funcao
senao a de reforgar os nossos lugares nao apenas diante dos nossos olhos, mas de
todos os demais, mantendo nossas subjetividades em completo e supostamente
necessario internamento em prol da indispensavel e merecida corregao.

Nao era uma batalha, ndo era uma disputa, mas mesmo com as varias
tentativas, o poder normalizador venceu e manteve sua hegemonia. Decidiu-se que a
proposta nao seria oferecida a Evandro, afinal, para ele, aquela oportunidade nao
seria normal (ele mesmo nao o era), sequer fazia sentido pensar que um dia poderia

ser. E eu, me calei. A valentia que sobrava em Evandro para resistir e enfrentar
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diretamente a ortopedia correcional a seu modo, faltava em mim. Sobrava submisséo.
Sucumbi ao silenciamento imposto pela guia normalizadora sem me dar conta de seu
alcance.

A valentia ndo romantizada que fez de Evandro o estereétipo da metafora da
arvore guiada referenciada por Foucault (2014b), o mantinha atado pelas rela¢des de
poder como a arvore se mantinha atada por suas cordas e eu era parte delas, eu
também o mantinha atado e permanecia tao atada quanto ele.

Tanto eu, professora titular da turma, quanto Evandro, rotulado como mau
aluno por ser indisciplinado, tinhamos pontos cruciais em comum: a maneira como
nos relacionavamos com os poderes estabelecidos e o desgoverno intencional de nos
sobre nés mesmos.

Ainda hoje me sinto entristecida pela histéria. Evandro foi a primeira
experiéncia que considero significativa em relacdo ao assunto (in)disciplina escolar
em minha jornada, o estopim da busca pela compreensao de um conflito que, antes

de qualquer outro parametro, reverberava em mim.
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4. Percurso metodoldgico: (des)caminhos sobre a compreensdao da

producao da (in)disciplina escolar.

E nesse quadro da biografizacdo, concebida como interface
entre o individuo e o social, que gostariamos de inscrever nossa
reflexao sobre a educagéo. Nunca antes como em nossa época,
as sociedades recorreram a individualizagdo e a reflexividade
das condutas e das decisdes como geradoras de sua regulagao
e de sua produtividade (DELORY-MOMBERGER, 2014, p. 29).

4.1 Instrumental teérico-metodologico

A metodologia utilizada para o desenvolvimento deste estudo parte de uma
abordagem qualitativa e para a qual, resumidamente, nos utilizamos de reviséo
bibliografica do tema escolhido a partir da categorizagdo dos assuntos e de entrevistas
biograficas gravadas e semiestruturadas cujos dados foram analisados a luz da
metodologia de pesquisa biografica.

Acerca da pesquisa de cunho qualitativo acima mencionada, esclarecemos
que optamos por essa abordagem por ser ela responsavel pelo estudo dos
significados, significagbes, representacdes, opinides, percepgdes, experiéncias de
vida, memodrias e outros fatores de relevancia para a realizacdo deste trabalho;
proporcionando, assim, a coleta dos dados necessarios a consolidagao do objetivo de
pesquisa proposto de tal forma que obtivéssemos percepcdes para além das verbais,
elementos indispensaveis no contexto da abordagem metodolégica em mengéo
(TRIVINOS, 1987).

A pesquisa biografica, por sua vez, traduz-se em abordagem metodoldgica
que abarca um complexo de relagdes que permeiam as vivéncias do sujeito de
pesquisa e o0s elementos que compdéem seu entorno inscrevendo-o nas
representacdes que faz sobre si, sobre o outro e sobre o grupo em que se insere a
partir de multiplas condigbes que circundam suas vivéncias (questdes historicas,
sociais, culturais etc.). Assim, para além das manifestagdes discursivas (sejam orais
ou ndo), contempla a compreensao das experiéncias individuais no cerne da relagao
com o contexto de vida nos mais diversos aspectos. Por isso a opgao por esta
metodologia para a analise dos dados (DELORY-MOMBERGER, 2014).

A analise biografica no processo de investigacdo e pesquisa constitui-se,
assim, em proposta metodoldgica que integra a produgédo de conhecimento com as

manifestacdes dos saberes e histérias de vida em torno da busca pela construgao de
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(novas) percepgodes a respeito de dindmicas de funcionamento, elementos histérico-
culturais e trajetorias. Nesse contexto, o enfoque da pesquisa biografica se perfaz nas
possibilidades de exploragao do universo pesquisado a partir do corpo de vivéncias,
conhecimentos e significados que permeiam o percurso da existéncia do investigado
e suas reverberagdes nos sentidos que atribui. Acerca do assunto, Christine Delory-

Momberger (2012), esclarece que:

O objeto da pesquisa biografica € explorar os processos de génese e de devir
dos individuos no seio do espaco social, de mostrar como eles dao forma a
suas experiéncias, como fazem significar as situagées e os acontecimentos
de sua existéncia. E, conjuntamente, como os individuos — pelas linguagens
culturais e sociais que atualizam nas operagdes de biografizagdo -
contribuem para dar existéncia, para reproduzir e produzir a realidade social
(“linguagens” tem aqui um sentido muito amplo: cédigos, repertorios, figuras
de discurso; esquemas, scripts de agéo etc.). Nessa interface do individual e
do social — que s6 existem um por meio do outro, que estdo num processo
incessante de producdo reciproca — o espago da pesquisa biografica
consistiria entdo em perceber a relagao singular que o individuo mantém, pela
sua atividade biografica, com o mundo histérico e social e em estudar as
formas construidas que ele da a sua experiéncia (DELORY-MOMBERGER,
2012, p. 524).

No contexto da pesquisa biografica, vale dizer, pressupde-se que os relatos
sobre si podem conduzir o sujeito a possibilidade do reencontro consigo mesmo, suas
percepgoes, representacdes, trajetorias, crencas e valores levando a rearticulacéo e
reinterpretacdo de suas experiéncias de vida e a ressignificacdo de sua prépria
histéria no cenario em que se passa. Nesse sentido, a op¢ao pela realizagao de
entrevistas gravadas e semiestruturadas sob a perspectiva biografica se justifica pela
relevancia das narrativas de vida acerca das constru¢gdes de sentido sobre o objeto
estudado.

Tendo isso em vista, fizemos a opgao, como procedimento e fonte de recolha
de dados, de fazer uso do instrumento denominado por Delory-Momberger (2012, p.
526) como “entrevista de pesquisa biografica” para utilizarmos os relatos por meio
dela coletados, como objeto de analise, considerando, primordialmente seu contexto
de producéo, sua relacdo com o objetivo de pesquisa e as singularidades dos sujeitos
entrevistados. Procuramos com isso, nos inserir em um processo de escuta e de
partilha sobre as vivéncias dos investigados como forma de obtermos as narrativas a
respeito de saberes, verdades, constru¢des de si e percepgdes individuais acerca da
tematica abordada pela pesquisa como forma de compreendermos as questdes

estudadas acerca das experiéncias de si como docente.
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As entrevistas como ferramenta de recolha de dados buscam coletar, em suas
caracteristicas mais peculiares, as falas e manifestagdes de um sujeito a respeito de
algo que diga respeito as suas vivéncias ou experiéncias. O fato de que essas falas e
manifestacbes sejam parte de um cenario histérico, social, politico e cultural é
plenamente reconhecido pela pesquisa biografica e concebido como elemento
produtor das subjetividades. O que diferencia a entrevista de pesquisa biografica de
outras perspectivas epistemoldgicas, portanto, é a forma como procura compreender
e articular a singularidades de fatos, contextos, relacdes, poderes, saberes e verdades
que cada qual atribui a si proprio e ao mundo (DELORY-MOMBERGER, 2012).

Segundo Delory-Momberger (2012), a entrevista de pesquisa biografica
constitui-se de trés elementos principais que seriam o entrevistador, o entrevistado
(que ocupam posicdes diversas) e o cenario que se mantém entre ambos, constituido
por comportamentos, saberes, vivéncias, colocagdes, instituicdes. A articulagao entre
esses trés elementos na coleta de dados inscreve a entrevista de pesquisa biografica
numa condicdo distante da falsa percepc¢ao de que entrevistador &€ simplesmente
quem pergunta, de que entrevistado é simplesmente quem responde e de que os
dados relevantes sdo somente aqueles que se apresentam na direcdo da tese
defendida. Tudo se modifica quando o processo de entrevista se abre para a amplitude
das possibilidades de fala e manifestacdo, o que procuramos alcangar com o uso
dessa metodologia.

Buscamos construir um processo de entrevistas em que para além de realizar
as perguntas, cumprissemos, sob a perspectiva da biografizacdo, o papel de nos
aproximarmos das clivagens, rupturas, continuidades e descontinuidades narradas
pelos sujeitos entrevistados nos desvencilhando, com isso, de uma articulagéao
exclusivamente retérica. Tendo isso em vista, a partir do contato com a atividade
biografica dos investigados, procuramos compreender suas singularidades por meio
das narrativas e relatos levantados, sem perder de vista as dimensdes temporais,
histéricas, politicas, sociais e peculiares que Ihes sdo correspondentes (DELORY-
MOMBERGER, 2012).

Convictos de que as narrativas de vida, imbuidas de uma grande riqueza de
experiéncias e percepcdes particulares, sdo capazes de viabilizar importantes
reflexdes acerca da produgao de subjetividades e suas reentrancias, procuramos
analisar as questdes relativas ao processo normalizador como condigdo de producao

da (in)disciplina escolar a partir dos relatos coletados nas entrevistas acima
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mencionadas. Com essa perspectiva metodolégica procuramos desenvolver uma
possibilidade de analise que valorizasse vivéncias e praticas de professores como
forma de compreender os efeitos gerados pela presenga do processo normalizador e
sua relagao com a producéao da (in)disciplina escolar no contexto de vida em que se
inserem e em que narram suas proprias historias.

Os sujeitos entrevistados foram selecionados tendo em conta as seguintes
categorias: educadores que ocupem cargos de professores(as) de escola publica no
municipio de Ribeirdo Preto—SP, que tenham pelo menos cinco anos de carreira, que
estejam lotados em instituicbes publicas de Ensino Fundamental municipal e que
pertencam a escolas de maior (acima do numero médio), médio e menor (abaixo do
nimero médio) IDEB - Iindice de Desenvolvimento da Educagdo Basica
respectivamente’?.

No decorrer da pesquisa procuramos estabelecer relacbes de confianga e
respeito entre os entrevistados e a pesquisadora em prol do bom desenvolvimento do
cronograma de trabalho em campo tanto no que se refere a coleta de dados através
de entrevistas biograficas como por meio das analises realizadas a partir dos mesmos.
O contato com as narrativas nos sensibilizou sobre as historias de vida de cada um
dos sujeitos investigados, permitindo que as singularidades evidenciadas pelas
vivéncias narradas conduzissem nosso olhar investigativo a debrucgar-se sobre o
processo normalizador como condi¢cdo de produgao da (in)disciplina escolar e seus
efeitos sobre como tal producdo € concebida a partir das praticas e condutas
docentes.

Dessa forma, a partir dos questionamentos realizados durante as entrevistas,
0s sujeitos entrevistados narraram suas proprias histérias revisitando praticas e
experiéncias que se relacionavam as questdes de disciplina e indisciplina escolar no
contexto de suas relagcdes interpessoais, condutas profissionais, pertencimento e
visdo sociocultural. Ao fazerem seus relatos, os investigados reconstituiram suas
historias de vida atribuindo-lhes os sentidos relativos as produgdées em estudo como
parte de suas existéncias e percepgoes.

12 Para fins da definicdo desta categoria, o levantamento dos dados referente ao IDEB — indice de
Desenvolvimento da Educagado Basica das escolas publicas de ensino fundamental da cidade de
Ribeirdo Preto—SP foi realizado diretamente em consulta ao sitio virtual oficial do INEP — Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira.
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4.2 Panorama inicial

A seguir apresentamos a descricdo dos dados obtidos com professores e
professoras de escola publica dos anos iniciais do ensino fundamental da rede
municipal de Ribeirdo Preto, Sdo Paulo. Os dados ora em analise decorrem de
entrevistas realizadas com o uso de gravagédo de audio e posterior transcrigdo, em
ambientes externos aos estabelecimentos escolares a escolha do sujeito entrevistado.
Todas as entrevistas foram realizadas com o auxilio de midias virtuais de
videoconferéncia, por opg¢ao das participantes, sendo que, da mesma forma, foram
gravadas e transcritas.

Para melhor compreensdo dos dados coletados, estabelecemos trés eixos
tematicos de analise que consideramos ser determinantes para a compreensao do
objetivo de estudo proposto, quais sejam, a norma e o normal, o poder disciplinar e o
processo de normalizagdo. Tendo isso em vista, dividimos a analise igualmente em
trés categorias: analisamos as entrevistas biograficas primeiro acerca das narrativas
das entrevistadas sobre norma e normal, segundo acerca das narrativas sobre
indisciplina escolar e disciplinamento e terceiro, acerca das narrativas sobre o
processo de normalizagao no contexto das experiéncias docentes.

Foram coletadas, trés entrevistas junto a docentes cujos nomes foram
omitidos pelo dever ético de sigilo e aparecem neste estudo identificados pelas letras
A, B e C. Todas estdo na faixa de idade entre 29 e 50 anos de idade e sio efetivas da
rede municipal de Ribeirdo Preto, Sdo Paulo, Brasil, com cargos lotados em escolas
municipais de ensino fundamental.

A escolha pelo municipio de Ribeirdo Preto—SP como categoria de
estabelecimento do universo de pesquisa em mencéo, foi feito por se tratar do
municipio onde reside a pesquisadora, fato que tornou viavel a realizagao do trabalho
especialmente no que se refere a coleta de dados, pois 0 acesso tornou-se mais
rapido e objetivo pelo prévio conhecimento que ja possuia acerca da organizacao da
respectiva rede de ensino municipal. Da mesma forma, optamos por instituicbes
escolares dos anos iniciais do ensino fundamental por ter sido a partir da atuagao da
pesquisadora nessa etapa da Educacao Basica, que aflorou nosso interesse e
inquietagao acerca do que move os conflitos concernentes a (in)disciplina escolar.
Segundo dados obtidos por meio do IBGE, no que concerne ao quesito “Educacéao”,

no municipio de Ribeirdo Preto a taxa de escolarizagdo de 6 a 14 anos de idade atinge
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96,9% com IDEB'" médio de 6,1 para as escolas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental da rede publica, o que o coloca no 1900° lugar perante os demais
municipios brasileiros, no 522° perante os demais municipios do Estado de Sao Paulo
e em 8° lugar em sua respectiva micro regido'™. Tal como ponderamos no paragrafo
anterior, estes também se referem a dados que nos afetam diretamente, pois diante
dos numeros em mengao e em comparacao com os Resultados e Metas para o IDEB
projetados pelo INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira), Ribeirao Preto contempla uma rede de ensino municipal que tem alcangado

com sucesso os resultados e metas estabelecidos. Vejamos':

Figura 2 — Resultados e metas para o IDEB para Ribeirdo Preto—SP

4% série | 5° ano

[ Ideb Observado Metas Projetadas

Municipio 2005+ 2007+ 2009: 2011+ 2013+ 2015+ 2017+ 2019+ 2007+ 2009+ 2011+ 2013: 2015: 2017+ 2019+ 2021¢
RIBEIRAQ PRETO |45 47 49 61 61 6.1 6.2 60 47 5.0 54 57 59 62 6.4 6.7

Fonte: Site oficial INEP.

Cabe-nos destacar de antem&o, que a categoria de selecdo dos sujeitos
investigados atinente ao IDEB n&o se configurou, neste estudo, como categoria de
analise, mas tado somente como indicador para a definicdo dos sujeitos investigados.
Notamos que, a essa analise, nao caberia 0 uso de uma variavel que pudesse se
fundamentar em argumentos sociomediaticos dos quais desde o inicio procuramos
nos afastar, sendo essa, portanto, a motivagdo que nos levou a utilizacdo deste
indicador exclusivamente para a definigao dos sujeitos entrevistados.

Compreendemos que o IDEB se encontra alicergado no discurso da qualidade
da educagao a partir do alcance e superacgado de resultados obtidos em avaliagdes
externas, ajustando a educagao e os sujeitos por ela envolvidos, a l6gica de controle
e vigilancia consubstanciados em dispositivos de poder determinantes para o modelo

de disciplinamento e assujeitamento que justificam os interesses imbuidos no alcance

13 0 IDEB (indice de Desenvolvimento da Educagao Basica) foi criado em 2007 e é, hoje, um dos mais
importantes indicadores de qualidade da educagao no Brasil. O IDEB das escolas e das redes de ensino
varia em uma escala de zero a dez. Segundo o MEC (Ministério da Educacéo e Cultura), o principal
objetivo a ser alcangado é que o Brasil conquiste o indice 6 no IDEB até o ano de 2022 por ser essa
pontuagdo, equivalente 8 média dos estudantes dos paises da Organizagdo para a Cooperacéo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE).

14 Dados também obtidos do site do IBGE, enderego https://cidades.ibge.gov.br/brasil/sp/ribeirao-
preto/panorama. Acesso em: 10 fev. 2020.

15 Planilha obtida do site do INEP referente ao IDEB observados, resultados e metas para o municipio
de Ribeirdo Preto, endereco eletrdnico http://ideb.inep.gov.br/resultado/. Acesso em: 19 jun. 2021.



https://cidades.ibge.gov.br/brasil/sp/ribeirao-preto/panorama
https://cidades.ibge.gov.br/brasil/sp/ribeirao-preto/panorama
http://ideb.inep.gov.br/resultado/
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de seus objetivos. Isso significa que, sob a 6tica do arcabougo tedrico de que nos
utilizamos para a realizag¢ao desse trabalho, mais que um dado numérico, o IDEB pode
também representar um elemento de efetiva relevancia para a compreensdo do
modelo Iégico-disciplinar que nos propusemos a estudar por isso sua sele¢cdo como

categoria de definigdo ja referida, e ndo de analise.

4.3 Sujeitos Investigados

Conforme ja observado, para fins do presente estudo, realizamos nossa
pesquisa de campo junto a docentes de educacdo basica em escolas publica
municipais, 0 que esmiugaremos a seguir. De pronto, impende-nos destacar que nao
ha, aqui, a pretenséo de se tecer qualquer laivo de critica aos sujeitos entrevistados
e/ou julgamentos acerca de seus comportamentos, opinides e relatos, mas sim, de
buscar a compreensao e analise das narrativas coletadas a luz do arcabouco tedérico
suscitado e dos objetivos de pesquisa previamente tragados pelo lastro estritamente
cientifico.

O grupo docente entrevistado foi composto por mulheres com as quais nao
tivemos convivéncia pessoal ou profissional, com experiéncia minima de cinco anos
de carreira e atuantes em escolas de ensino fundamental da rede municipal de
Ribeirdao Preto—SP. A composi¢cdo exclusivamente feminina das investigadas
possivelmente é decorréncia de uma profissao na qual as mulheres sao maioria. Tal
constatagdo pode nos indicar que a questdo de género perpassou as entrevistas,
resultando em narrativas e historias de vidas em que visdes femininas sobre as
questdes abordadas estiveram presentes.

No geral, podemos dizer que os sujeitos entrevistados apresentaram algumas
diferencas de percepcao sobre as experiéncias escolares e sobre a questdao da
indisciplina escolar. Suas narrativas indicam engajamento no trabalho e a
necessidade de que os professores e professoras estejam atentos as mudancgas pelas
quais a sociedade vem passando para que a escola ndo se torne um espaco alheio
as demandas provenientes das vivéncias de seus alunos, percepcdo que parece
atravessar tanto o contexto escolar mais amplo, quanto o intimo da prépria sala de
aula, segundo alguns relatos.

Algumas das entrevistadas se mostraram interessadas em aproximar seu

trabalho da realidade vivida por seus alunos, como forma de se buscar uma
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aprendizagem efetiva e significativa, porém ndo sem dificuldades. Alguns relatos
apontam o excesso da utilizagdo de tecnologias, as complexas relagdes familiares e
a falta de recursos como obstaculos a serem superados juntamente com tantos outros
elementos que reiteradamente prejudicam o desempenho escolar de alunos e
profissionais. De toda forma e apesar dos percalgcos narrados, as entrevistadas, de
maneira geral, se descrevem como persistentes e desejosas de que seus alunos
tenham sucesso em seu trajeto escolar, sempre considerando que sao parte relevante
desse trajeto.

As entrevistadas se mostraram, também, preocupadas com os elementos que
cercam a vivéncia escolar do aluno, compreendendo-os como fatores que influenciam
diretamente na maneira como articulam e experimentam as demandas escolares.
Mostraram-se, em varios momentos, otimistas com o trabalho pedagdgico, relatando
experiéncias de sucesso que vivenciaram, embora reconhecam as frustracbes e
grandes dificuldades de se atuar em seu campo profissional.

Dentre essas dificuldades narradas estao, por exemplo, a falta de articulagao
entre as formas de trabalho escolar e a visdo das familias sobre elas, a auséncia de
flexibilidade e modernizacdo do modelo escolar que se oferece aos alunos, a falta de
amparo familiar e financeiro, a insuficiéncia de recursos e suporte e, principalmente,
as dificuldades de controle e dominio de sala.

Acerca da tematica que circunda a (in)disciplina escolar, o disciplinamento
parece ter despontado como uma condi¢ao relevante para o0 sucesso dos processos
de ensino e aprendizagem, algo que reverbera n&o apenas no ambiente escolar, mas
em todo o contexto social do sujeito. Uma parte associada a vida em sociedade e um
indice eficaz para a afericao do grau de competéncia do docente, medido a partir de
sua capacidade de controlar e dominar os seus alunos e alunas promovendo o
enquadramento exigido.

Como ja indicado, realizamos nossas entrevistas em plataformas virtuais, com
trés professoras que atendiam rigorosamente as categorias de definicdo dos sujeitos
investigados e a seguir apresentamos algumas caracteristicas individuais de cada
uma delas.

A professora A é casada, tem um filho, esta na faixa etaria compreendida entre
os 40 e 50 anos de idade e ha quase trés décadas atua na rede municipal como
professora, ja tendo, no passado, exercido suas fungdes profissionais como

professora e como gestora escolar em escolas da rede particular de ensino do
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municipio de Ribeirdo Preto. Apesar da experiéncia na area de gestao, a maior parte
do tempo de seu exercicio profissional se deu como professora, sempre no Ensino
Fundamental.

A professora B encontra-se também na faixa etaria de 40 a 50 anos, € solteira,
ndo tem filhos e conta com aproximadamente doze anos de carreira. E professora
efetiva da rede educacional de Ribeirdo Preto e também esta lotada em escola do
Ensino Fundamental municipal. Exerce o cargo de vice-diretora ha poucos meses e ja
teve outras experiéncias como gestora escolar e como professora na Educagao
Infantil em sua trajetéria profissional. Além de Pedagogia, € também graduada em
Direito e exerce ambas as profissdes: professora e advogada. E especialista em
educacao especial e inclusiva e, no momento da entrevista, cursava nova
especializagao, porém agora, em gestao escolar.

A professora C é casada, tem trés filhos e na data da realizagdo da entrevista
encontrava-se em licenca maternidade pelo nascimento de sua terceira crianca. E
graduada em Letras e mestra em Ensino de Lingua Portuguesa pela grande area
Linguistica. Iniciou sua trajetéria na carreira docente em 2010, trabalhando em
cursinhos comunitarios. Vivenciou experiéncias profissionais também em redes
particulares de ensino e, no ano de 2014, efetivou-se como professora em escola de
Ensino Fundamental no municipio de Ribeirdo Preto, onde permanece exercendo
suas fungdes até os dias atuais.

Cada uma das entrevistadas, livremente, expbs seus pontos de vistas,
argumentou sobre suas concepgdes e relatou um pouco sobre suas histérias de vida
de acordo com cada um dos questionamentos realizados durante a entrevista. Dos
relatos coletados, denotamos alguns ressentimentos acerca da precariedade, do
abandono familiar que recai sobre grande parte dos alunos e alunas, da falta de apoio
da equipe gestora que ocorre em muitas das instituicbes e da auséncia de preparo
por parte de alguns dos profissionais da educagéo para a minimizagao dos conflitos
oriundos do que concebem por indisciplina escolar.

No entanto, consideramos que a maior parte das narrativas converge para
uma visdo otimista dos processos educacionais e que permanece aberta a
possibilidade de que o trabalho docente possa colaborar para a alteracdo da rota da
austeridade, rigorismo e dominag¢ao, ao menos para uma parte dos envolvidos nesses

processos.
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4.4 A (in)disciplina escolar sob o foco das lentes docentes

Ao longo da realizagdo das entrevistas, abordamos diversas questdes a
respeito da compreensao das entrevistadas sobre normas, normalidade, processos
de normalizagao, (in)disciplina escolar e suas respectivas implicagcdes a partir de suas
vivéncias. As questdes em mencgédo foram guiadas por indagagdes considerando
essas categorias de analise e, apesar da existéncia de um roteiro previamente
elaborado, mantivemos flexibilidade suficiente ao eventual surgimento de outros
guestionamentos e manifestagdes, configurando-se assim, o carater semiestruturado
ja anteriormente comentado.

Tendo isso em vista, passamos a seguir a analise dos dados a partir das trés
categorias definidas para tal, com base nos objetivos de pesquisa e no eixo
epistemoldgico que nos ancora, ou seja, iniciamos pelas narrativas docentes sobre
norma e normal, passamos para as nharrativas sobre indisciplina escolar e
disciplinamento e, por fim, encerramos com as narrativas sobre o processo de

normalizagdo no contexto das experiéncias docentes. E como segue.

4.4.1 Narrativas docentes sobre norma e normal

Atuar na escola publica da educagao basica € constituir-se como sujeito e ator
de um processo que modifica a si e ao outro ao mesmo tempo de acordo com as
peculiaridades deste universo. Nesse sentido, a escola em que o professor atua
produz sobre ele percepgdes de si, dos alunos (tanto no aspecto coletivo quanto no
individual), dos colegas de trabalho, da equipe gestora, das familias, do entorno da
escola, das histdrias que contam os que estavam ali antes de cada um chegar. No
entanto, a medida que se passam os dias e os acontecimentos, ele vai construindo
para si, sobre a escola e o outro, novas percepcdes a partir das relacbées que sao
estabelecidas e que, pouco a pouco o envolvem e o0 conduzem.

Nos vem a mente, nesse momento, a expressao “quem faz o ambiente de
trabalho € vocé” no sentido de que, em situagbes que geram receio por novos locais
de trabalho, a construgcdo de uma boa relacdo e entrosamento no estabelecimento
dependeria, exclusivamente, do profissional, ou melhor dizendo, da sua capacidade
de aceitacdo, submissdao e subordinagdo. Aos poucos vai entdo surgindo (ou se

produzindo) para si e para o outro, o sujeito professor. Quando esse processo se
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estabiliza, um arranjo social tende a ser substituido pela produgdo de um novo, no
sentido de que agora, seguro de seu contexto, se constitui um professor adequado as
demandas institucionais de seu local de trabalho. Alguns ajustes na forma de ser e
pensar, construidas ao longo da carreira e exercidas em diferentes possibilidades e
locais de atuacdo profissional, acomodam-se a essas novas demandas cujos
regulamentos passam a ser parte significativa do sujeito professor ali produzido ou em
producgao.

Os fragmentos narrativos que constituem as analises que ora realizamos
foram obtidos justamente em vista deste panorama, relatados por meio dos
questionamentos realizados em cada entrevista. De certo modo, essas narrativas
tracam reflexdes sobre a existéncia, sobre olhares, sobre comportamentos e sobre as
muitas possibilidades que podem ser descortinadas quando se amplia o olhar sobre
elas. E possivel a partir delas, buscar uma nova forma de enxergar elementos de um
outro ponto de vista que ndo exclusivamente o normalizado.

Dessa maneira, estudar, compreender, revisitar, analisar, investigar, escutar
e compartilhar as historias, vivéncias e experiéncias podem se revelar um trajeto
analitico que procura transpor as barreiras da unicidade e neutralidade cientifica pela
aproximagao com as singularidades e peculiaridades subjetivas de cada investigado
(SOUZA; MEIRELES, 2018).

E neste sentido que, no campo educacional, as pesquisas (auto)biogréficas
nascem e se articulam a partir de principios da pesquisa qualitativa e da
constituicio de outros modos de ver/escutar/narrar a vida e as
aprendizagens-experiéncias que se inscrevem nos dominios da formagao
dos adultos, de professores em processos de formagéo inicial ou continuada,
mas também das formas diversas que as narrativas tém assumido no cenario
contemporaneo. Sendo assim, as multiplas formas de expressdo do ato
narrativo (escrita, oral, imagética, digital) revelam e desvelam agdes
cotidianas, reflexdes sobre o publico e o privado, demarcando os movimentos
propulsores das experiéncias, das histérias individuais e coletivas de pessoas
simples, de intelectuais, de professores, de criangas, jovens e adultos.
Destaca-se nesse interim, as diversas maneiras de como os sujeitos narram
a vida, significando-a através das marcas formadoras e dos sentidos que lhe
sdo atribuidos, quando elaboram e partilham suas histérias (SOUZA;
MEIRELES, 2018, p. 285).

Iniciamos nossas entrevistas com o questionamento sobre a as razdes pelas
quais nds seguimos regras em nosso cotidiano e as respostas a ele parecem indicar
uma percepgcdo unanime entre as entrevistadas: as regras sdo elementos
indispensaveis a vida em sociedade, seriam elas as responsaveis pela manutencao
da organizagao social e da possibilidade de uma convivéncia ordeira entre os grupos

justamente por serem resultado das demandas desses diferentes grupos para que,
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nao apenas possam conviver, mas também, para que possam aparelhar suas
estruturas em prol de uma constituicdo mais solida e articulada. Enfim, as regras s&o
reportadas como criagdo humana em favor de seu proprio bem-estar. Vejamos:

Professora A: Ah, elas (as regras) surgem de acordo com as necessidades
que foram surgindo para a organizag&o da sociedade.

Professora B: Ah, enquanto participante da sociedade a gente precisa de
regras para que a sociedade ande, para que tudo dé certo porque se a gente deixar
de livre arbitrio, para cada um fazer o que cada um acha certo, sendo nés, seres
humanos que temos educacgdes diferentes, ai cada um vai acabar fazendo o que acha
que convém dentro da educagéo que recebeu e infelizmente a gente acaba tendo que
seguir algumas regras até para a questao do bom senso.

Professora C: N6s seguimos as regras que nos apresentam para que as
coisas fluam melhor. De forma mais organizada, com mais respeito, porque nem
sempre a gente consegue ter empatia e se colocar no lugar de outras pessoas, de
outras situagdes. Entdo se nao tem uma regra ja pré-determinada acho que muitas
confusdes podem acontecer e elas podem ser evitadas com algumas regras, ne? (...).
Quando tem mais de uma pessoa, além de vocé, é importante que algumas coisas
sejam ja pré-estabelecidas, algumas regras sejam combinadas para que tudo ocorra
da forma mais respeitosa para ambos os lados, né?

Esses relatos indicam que as narrativas do sujeito, para além das questdes
psicologicas, cognitivas e emocionais, relacionam-se também com as questdes
referentes ao contexto historico e social em que se inserem. A reconfiguragdo das
caracteristicas sociais de cada contexto sugere que ha uma énfase cada vez maior
nos elementos subijetivos, individuais possivelmente em razdo de formas de
socializacdo que nao encontram na coesao institucional, o suporte que consideram
como necessario para integrar todos os sujeitos, o que faz com que cada qual busque
em si as razbes, motivacoes e justificativas de seus atos e comportamentos. Por isso,
por exemplo, € que, para tratar sobre a motivacdo de cumprirmos regras, as
entrevistadas nao se referem a nenhuma instituicdo em especifico (DELORY-
MOMBERGER, 2014).

Para tratar sobre a génese das regras, a professora C se reporta as suas
concepgodes sobre a evolugao da histéria, argumentando que as praticas sociais € que
originam os combinados que se tornam normas postas. Nao ha, em suas falas, uma

contestagcado acerca da obrigatoriedade das regras, mas a construgao do sentido de
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regra a partir das experiéncias de vida que a colocam diante de organizagdes sociais
que reforgam a individualidade e as manifesta¢des subjetivas.

Professora C: Eu acho que as regras elas vao se formando, vdo sendo
construidas na pratica. Se a gente pensar ao longo da histéria, nossa sociedade elas
foram acontecendo na pratica, né? Principalmente ha muitos anos, ha centenas de
anos havia muito menos regras, pelo menos na minha cabecga, né? Regra claramente
definida como regra. Nao que as pessoas se organizassem e nao estivessem la
combinados implicitos, né? Mas quando eu penso no termo regra, eu penso em algo
que esta claro, esta posto e n&o algo que esta implicito (...).

A narrativa destacada indica ainda, que ndo ha uma concepgéo que dissocia
ou polariza sujeito e sociedade, individual e social, mas sim, que compreende sujeito
e sociedade em ritmo de construgdo reciproca e constante, sendo a propria
subjetividade, uma producado social e vice-versa. Ha, portanto, as singularidades,
porém, que se tratam de singularidades vivenciadas com relagdo aos lugares
ocupados por cada qual em seu contexto social. Vejamos:

Professora C: Eu ndo acredito que seja a pessoa que faga as regras, depende,
sempre depende de que relacionamento a gente esta falando.

Nesta narrativa, a professora C revela seu olhar institucionalizado sobre o
espaco social reforcando as relagdes institucionalizadas como causa e circunstancia
de suas concepgdes sobre normas e normalidade. Assim como Foucault (2017b)
descreve sobre o panopticon de Jeremy Bentham nas estruturas arquiteturais das
instituicoes, as relagdes institucionalizadas parecem guardar esta mesma forma de
organizagao: “a existéncia de um ponto central que deve ser o local de exercicio do
poder e, ao mesmo tempo, o lugar de registro do saber’” (FOUCAULT, 2017b, p. 320).

Nao é, nessa perspectiva, a visibilidade ou a repressao fisica que comandam
ou determinam a submissdo e o cumprimento a norma, mas a tecnologia de poder
desempenhada nessa diregdo. Diante da multiplicidade de sujeitos, nao basta que o
poder se dirija exclusivamente a um ou outro individuo, é necessario que se dirija sim
as individualidades, mas também, a todo tipo de desempenho de grupo. Seu intuito
nao poderia, portanto, trazer a punigdo a quem nao agisse na conformidade do normal,
mas sim, evitar a possibilidade desse tipo de ag¢ao a partir de uma articulacio
relacional e discursiva que a impediria sem grandes dificuldades (FOUCAULT,
2017b).
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De toda forma, percepgao diversa nao recairia sobre a escola, pois tal como
para a sociedade em uma visao mais ampla, para a escola as narrativas seguiram o
mesmo raciocinio: as regras supostamente surgem das necessidades do grupo
escolar (profissionais, alunos, familiares) e se estabelecem para que, dentro da
instituicdo, possa haver o convivio dos normais. A presenga intensa do processo
institucionalizador, portanto, parece ser algo ja naturalizado pelas falas analisadas e
pelos comportamentos e opinides relatados, pois das diversas situagdes narradas
acerca da existéncia das regras nas relagdes escolares, a necessidade de
manutencdo da ordem institucional e da presencga hierarquica reverberou em varios
momentos.

A esse respeito, a professora A relata que, no interior da escola, as regras da
instituicao deveriam ser elaboradas pela articulagao de “toda a populacéo da escola”,
desde professores e funcionarios até o diretor, o que, segundo ela, ndo ocorre, ja que
o cumprimento das mesmas se da por imposicao hierarquica sem a efetiva
participacao coletiva mencionada. Acerca desses relatos, incumbe-nos ponderar mais
uma situagao: quando se reportou ao espacgo de onde surgem as regras, a professora
A menciona a importancia de uma articulagao coletiva para tal, mas nao inclui nessa
articulacdo, os alunos e alunas, mencionando somente aqueles que, na cadeia
hierarquica escolar, ocupam lugares acima daqueles.

Professora A: Ela (a regra) deveria surgir de toda a populagéo da escola desde
professores funcionarios é... diretor, coordenadora... Mas na verdade ela é imposta
de cima para baixo.

Longe de se destacar o fato como um ato intencional, reportamo-nos a esse
detalhe como forma de pontuar o enraizamento das preconcepgdes sobre
normalidade e do exercicio disciplinador nos atos docentes mais simples e cotidianos.
Nao tratamos de apontar o fato como algo premeditado, proposital ou negativo e sim,
de identificar nas narrativas, praticas docentes que involuntariamente ou nao,
legitimam o disciplinamento pela naturalizagao e normalizagao de seus pressupostos,
ou seja, o discurso do poder disciplinar que permeia as relagdes dentro da instituicao
escolar terminam, em grande parte das vezes, por tornar legitimos certos
comportamentos e pensamentos que sio justificaveis por argumentos como por

exemplo, “buscar o melhor para o aluno”, “formar um cidadao capaz de conviver em

sociedade”, “promover uma aprendizagem eficaz” e tantos outros aparatos discursivos

com 0s quais corriqueiramente nos deparamos em nossas praticas.
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O professor imagina que a garantia do seu lugar se da pela manutengéo da
ordem, mas a diversidade dos elementos que compdem a sala de aula,
impede a tranquilidade da permanéncia neste lugar. Ao mesmo tempo que a
ordem é necessaria, o professor desempenha um papel violento e ambiguo,
pois se, de um lado, ele tem a fungao de estabelecer os limites da realidade,
das obrigagdes e das normas, de outro, ele desencadeia novos dispositivos
para que o aluno, ao se diferenciar dele, tenha autonomia sobre o0 seu proprio
aprendizado e sobre sua prépria vida (GUIMARAES, 2006, p. 3).

Apesar do reconhecimento sobre a presencga das necessidades de grupo no
discurso do nascimento e atendimento as regras na escola, as entrevistadas nao
deixaram de ponderar o carater hierarquicamente impositivo que circunda o
mecanismo de submissdo, o que revela certa compreensao sobre as relagbes de
poder que permeiam as vivéncias ali articuladas, o que ndo necessariamente significa
inclinagao a insurgirem-se contra isso.

Sobre esse carater impositivo das normas dentro da escola, a Professora A
reflete a importancia de se adequar a imposicdo em questdo, aquilo que possa
satisfazer o aluno em suas necessidades mesmo diante de uma imposi¢do em
contrario. Para explicar seu raciocinio, remete a um exemplo de uma situagao fatica
ocorrida em seu cotidiano profissional que se reporta a figura do diretor como o
precursor de uma norma cuja imposi¢cao aos alunos lhe foi determinada naquela
situacao.

Podemos dizer que ha, nesse caso, um indicio de sua percepgao acerca da
forca das imposicdes normativas oriundas da posi¢ao hierarquica ocupada por cada
um na instituicdo escolar, ou melhor, pela preocupag¢ao de que cada qual reconhecga
e se instale em seu lugar ocupando-o de maneira a exercer aquilo que sua posigao
Ihe permite ou lhe exige como normal. No caso exemplificado, a professora se refere
a uma determinacéo do diretor sobre 0 uso do banheiro pelos alunos, determinagao
essa que foi apenas ajustada a demanda de sua turma, porém, segundo ela, em
momento algum desatendida.

Professora A: E, mas muitas vezes eu acho que o que é colocado para a
gente, a gente pode fazer de acordo com a realidade que a gente tem em sala de aula.
O diretor te da uma imposigao "oh, o aluno ndo pode ir ao banheiro", mas eu posso
deixar o meu aluno ir, um de cada vez, de forma organizada, que nao vai atrapalhar o
andamento da escola. Mas isso vai atender a necessidade dos meus alunos.

Assim como sugere o relato acima, ndo observamos nas narrativas coletadas,
a intencionalidade de transgressao ou de insurgéncia contra as normas a que devem

atender, mas sim, falas no sentido da importancia de seu cumprimento ou de um
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ajuste de seus mandamentos, quando necessario. Isso se da, possivelmente, porque
as proprias entrevistadas reconhecem as consequéncias punitivas de inadimplir aquilo
que lhes é cabivel pelo lugar que ocupam na instituicdo, produzindo seus
comportamentos, subjetividades e pensamentos a partir dos efeitos dessa relagao de
poder.

A percepc¢ao de que as regras sao fruto de imposig¢des hierarquicas (atendidas
por obrigacado do lugar ocupado) e a sua necessidade para fins da manutencgao da
ordem social e, consequentemente, escolar, é reforcada por uma nogao que, ao que
parece, confirma essa condicio. Trata-se do relato da Professora A que, ao afirmar
que as regras surgem para “construir a sociedade de forma organizada” e que elas
sao cumpridas porque sao “impostas de cima para baixo”, indica que as condi¢des de
submissdo e resisténcia reverberam pelas praticas docentes articulando-se
constantemente em polos inversos que se sustentam reiteradamente pela aceitacao
€ negagao.

Aparentemente de forma contraditéria, a Professora A destaca que, apesar de
reconhecer que existe uma cadeia impositiva que permeia a consolidagao do poder
normalizador pela normatizagdo, nem sempre as normas hierarquicamente
produzidas, sdo efetivamente atendidas por aqueles que as impdem. Para justificar
seu pensamento, a professora se utiliza de dois exemplos bastante interessantes:
primeiro, remete ao uso do celular, argumentando que ha superiores que proibem o
uso do celular pelos professores e alunos dentro da escola, mas o utilizam com
frequéncia no horario de trabalho. Segundo, refere-se a Constituicdo Federal vigente,
aduzindo que, apesar de tratar-se de uma das constituicbes mais avancadas do
mundo em termos de direitos e deveres num Estado democratico, muito ainda ha que
se caminhar no sentido do cumprimento de tais preceitos por todos.

Acerca desse mesmo assunto, a professora B, ao narrar sua experiéncia
colocando-se como responsavel por ser referéncia para alunos, colegas e demais
membros da instituicdo escolar e por defender que essa posigcao seja também por eles
assumida, traz a tona os efeitos do poder normalizador em expectativa, ou seja, o
sujeito décil e obediente como expectativa do indisciplinado em ato ou em poténcia.
Observamos nas falas, a sutil articulagdo do processo de normalizagao operando no
sentido de estabelecer a normalidade de maneira pulverizada na instituicao (seja qual
for a posicdo ocupada) e sem, para isso, se servir de qualquer ato de violéncia

aparente. O poder normalizador ndo depende de imposi¢cdes coercitivas, ele se
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dissemina pelos discursos, arranjos e verdades impondo-se como agao e expectativa
do esperado a partir dos significados de normal e anormal estabelecido pelas relagdes
de poder.

Essa perspectiva narrativa, apesar de se referir a uma experiéncia propria,
inscreve-se em circunstancias de passado e futuro que reverberam seus efeitos no
lugar de fala atual da professora B e, consequentemente, nas construgdes que realiza
a partir desse mesmo lugar. A significagao particular que atribui a sua concluséo sobre
a necessidade de que todos cumpram as regras esta, portanto, relacionada a
experiéncias pretéritas e expectativas futuras que operam em torno da superagao do
sujeito anormal pelo estabelecimento de sua normalizagao a partir das agdes do poder
disciplinar que impde suas praticas sobre ela mesma e sobre os demais seja de forma
direta, seja de forma indireta pela expectativa do vir a ser esquadrinhado a partir do
que a entrevistada designa por “dar o exemplo”. Vejamos:

Professora B: Muitas das vezes a gente faz as regras e as vezes esquece de
cumpri-las, porque “ah, eu que fiz mesmo, eu tenho direito de ndo cumprir’. Mas para
a gente dar o exemplo a gente tem que segui-las (...). Assim é na nossa sala de aula
também. Eu n&o vou chegar e sentar no chdo sendo que eu quero que meu aluno se
sente na cadeira.

Nesse caso, “dar o exemplo” se apresenta como o exercicio do poder
disciplinar posto em pratica pela referéncia do normal. Um dispositivo de poder
exercido em nome de uma arte do sujeito que visa ndo somente a obediéncia e
submissao, mas a construcéo de habilidades pelo dominio do corpo do outro tanto no
sentido de que esse outro nao faga o que néo se quer, quanto de que faca o que se
quer com a adequagao esperada. “Forma-se, entdo, uma politica das coergdes que
sao um trabalho sobre o corpo, uma manipulacéo calculada de seus elementos, de
seus gestos, de seus comportamentos” (FOUCAULT, 2014b, p. 135).

Isso nos leva a compreender que, segundo o relato em mengéao, independente
se oriundo de uma relagdo de poder estabelecida entre sujeitos ou entre corpo
normativo e sujeito, o fato de haver a exigéncia da norma nao necessariamente implica
em que todos, indiscriminadamente, a atenderdo, ao menos em parte. Apesar das
supostas contradicbes no contexto desse mecanismo, pouco a pouco transparece a
producgao disciplinar que reverbera nas instituicbes escolares, ou seja, a mobilidade e
maleabilidade dos corpos ganhando forgas por sua utilidade, fato que nem sempre
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demanda exatamente o cumprimento literal da norma, mas a propria resisténcia como

condicao de refor¢o de sua existéncia.

O grande problema talvez esteja no fato de o professor se concentrar apenas
na sua posicao normalizadora achando que, com isso, ele conseguira
eliminar os conflitos. Mas as efervescéncias da sala de aula marcada pela
diferenga, pela instabilidade, pela precariedade, apontam para a inutilidade
de um controle totalitario, de uma planificagdo racional, pois os alunos
buscam de modo espontaneo e nio planejado o “estar junto” que impede a
instalacdo de qualquer tipo de autoritarismo. Quanto maior repressao, maior
a violéncia dos alunos em tentar garantir as forgas que assegurem sua
vitalidade enquanto grupo (GUIMARAES, 2006, p. 3).

Em diversos momentos as narrativas analisadas se reportam ao discurso da
relevancia de que o professor ofereca aos alunos e alunas, metodologias e conteudos
que encontrem conexdes com aquilo que lhes interessa, que Ihes tenha significado
sociocultural e que, de certa forma, lhes faga sentido em suas experiéncias dentro e
fora da escola. A professora A e a professora C, por exemplo, aduzem que certas
regras sao impostas aos alunos justamente com a finalidade de atender aquilo que
ele necessita, de modo que deve ter essa relacdo de sentido para que seu
cumprimento se justifique:

Professora A: Muitas vezes eu acho que o que é colocado para a gente, a
gente pode fazer de acordo com a realidade que a gente tem em sala de aula. (...)
isso vai atender a necessidade dos meus alunos.

Professora C: Muitas vezes a regra nao faz sentido, porque nao faz sentido
mesmo! E uma regra totalmente inutil, e ai nesses casos a minha tendéncia € deixar
o0 aluno do jeito que estda mesmo e as vezes eu sO converso e pego para ele
colaboracéo (...).

Talvez possamos dizer que a relagao entre a base e o topo dessa estrutura
denominada escola, esteja invertida: o discurso de que a escola existe em fung¢ao dos
alunos, para que tenham acesso ao conhecimento e ao saber através de processos
de ensino e aprendizagem eficazes e condizentes com suas caracteristicas e
interesses, encontra plausibilidade no contexto dos enunciados que o sustenta, mas
pode representar uma logica denegativa que afirma para negar e nega para afirmar,
situagdo em que estaria emergindo e expondo que de fato, pode ser que a escola
exista ndo para o aluno, mas para a garantia de um sistema de poder
institucionalizado.

Essa ideia nos leva a pensar que as condi¢des reais de imposi¢cao do poder
disciplinar dentro da escola podem compor um quadro no qual se oferece algo que
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toma o professor como ferramenta de pratica das tecnologias de governo que recaem
sobre o aluno para a manutengao de sua submiss&o. Movimento parecido com aquele
vivido pelo préprio professor em seu cotidiano profissional, quando lhe sédo atribuidas
tarefas advindas do poder hierarquico superior, cujo atendimento nao representa
nenhum sentido para aquele que, por sua vez, se vé coibido a cumpri-las seja pelo
temor da punigcédo seja pelo discurso que justifica e legitima a necessidade de seu
cumprimento pela subordinagao.

E quando os professores, atuando em nome do sistema educacional e do que
se subentende por ordem, sentem a necessidade também de justificar suas
estratégias, os mesmos discursos que legitimam a sua prépria submissdo séo
utilizados para legitimar a que € imposta aos alunos:

Professora A: E mais facil cumprir do que contestar aquilo que ja esta
construido. Quebrar paradigmas é dificil, mas eu acho que vale a pena quando vai
mudar a realidade da minha crianga (...). Eu posso fazer de uma forma diferente, que
nao ultrapasse essas regras, que nao quebre as regras, mas que atenda a
necessidade dos meus alunos.

O atendimento as regras institucionais como sinébnimo de sujeito que cumpre
adequadamente com seus deveres € um tema que emergiu nos relatos analisados. A
respeito desse tema e conforme ja ressaltamos acima, a Professora A declara
reconhecer a dificuldade existente no rompimento ou contestacdo de padrdes,
atrelando a tais observagdes, a sua percepgao pessoal sobre a importancia da
relativizagcdo da norma em situacdes profissionais especificas.

No entanto, €& preciso destacar que, apesar do aparente apreco pela
relativizagcdo em mencao, manifestado em diversos momentos das entrevistas, a
concepgao legitimadora acerca da presenca explicita e implicita da regulamentacao
normativa na instituicdo escolar ndao nos parece ter sido desconsiderada e sim,
rearticulada num emaranhado de justificativas discursivas incutidas nas historias.

Professora B: se eu tenho direitos eu tenho deveres e os meus direitos séo
essas regras, ndo tem jeito. E o que eu te falei, é uma balanga, o direito esta do outro
lado que o dever esta, entendeu? Equilibrio eu acho.

Observamos, portanto, que a permissao aos comportamentos considerados
pelas entrevistadas como uma contrariedade as normas, restringe-se as reinvengdes
possiveis até os limites do lastro normativo que permeia as relagdes, ou seja, ainda

que alguma conduta ndo seja exatamente a esperada para a sua respectiva
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regulamentacao, ela € possivel e aceita desde que ndo se insurja contra essas normas
e, possivelmente, sera sujeita as condigbes de normalizagédo e corregédo para que se
torne completamente adequada configurando-se como atos de resisténcias que
reforcam o poder disciplinar e a normalizagao.

Indagada sobre as condi¢cbes de anormalidade que possivelmente
caracterizariam o descumpridor das regras ou o sujeito indisciplinado, a Professara A
prontamente manifestou-se no sentido de que o aluno que “quebra a regra” seria
aquele que receberia 0 maximo de sua atengcdo. No caminhar da narrativa,
compreendemos que tal apontamento vinha na linha de raciocinio articulada pela
entrevistada nas indagagdes anteriores. Vejamos o trecho em analise:

Professora A: Particularmente eu adoro aquele que quebra a regra,
principalmente o aluno (risos). Mas no sentido assim: por exemplo, vocé esta dando
um conteudo para o aluno dai todo mundo resolve o problema daquele jeito. Dai vem
outro aluno e diz ‘oh tia, eu resolvi desse jeito’ (...).

A resposta da entrevistada acerca do rompimento das regras nesse caso nao
se referia a subversao de preceitos normativos e disciplinares e sim, as possibilidades
de manifestacbes ndo esperadas no contexto dos processos de ensino e
aprendizagem dentro dos limites do que é permitido nesse contexto (ndo esperado,
porém aceito, ndo desviante da normalidade). Para explicar seu posicionamento, a
professora utilizou-se do exemplo do aluno que soluciona um problema matematico
utilizando-se de uma via ndo esperada ou nao comumente utilizada pelos alunos para
tal (o aluno chega a resposta numérica de uma outra forma que n&o a da conta como
representagdo numérica, por exemplo).

Professora A: Eu tenho um aluno por exemplo, no quarto ano, ele é
inteligentissimo, oralmente e mentalmente ele resolve tudo, fala tudo tanto de
portugués quanto matematica, curiosidades e etc. S6 que ele ndo tem nada escrito no
caderno. E uma convencao, ndo é? Tem que ter escrito no caderno, mas ele nao tem.
Dai quando eu dou uma prova ele tira 10, 9... Entdo ele esta quebrando as regras,
mas ele é inteligente, como eu vou reprovar um aluno que sabe tudo?

Na perspectiva do relato em questao, ndo apresentar os registros no caderno,
representa uma contrariedade as regras, uma forma de conceber a indisciplina escolar
para além dos fendbmenos usualmente designados como indisciplinados. Nesse caso,
a anormalidade constatada pela professora nao estaria num ato de violéncia explicita

ou de subversido e sim, na diversidade, na caracteristica individual de um aluno



109

perante os demais e cujo perfil difere-se da maioria trazendo para a pratica docente a
demanda por novas formas de trabalho e enfrentamento que busquem a rapida
adequacao do conflito ao que o regime de verdades posto exige como correto.

A esse regime de verdades em que se inscrevem essas narrativas, a
professora B chamou “bom senso”. Nele esta localizado o arcaboucgo das praticas que
definem o normal como o sujeito correto e esperado e o anormal, como o sujeito a ser
superado pela normalizagdo. Provem desse arcabougo os elementos que justificam
as suas distribuicdbes no espaco por meio de técnicas que especificam os seus
lugares, as manifestagdes uteis e ndo uteis, a vigilia de seus corpos, as sangdes e 0s
méritos (FOUCAULT, 2014b).

Professora B: Eu acho que é bom senso.

Nesse mesmo sentido, para tecer seu relato acerca do significado de
normalidade sobre ter que cumprir uma regra, a professora C se reporta a varias
experiéncias de vida que justificam cada uma das concepg¢des que possui a esse
respeito. Entretanto, destacamos uma dessas concepgdes em razédo de sua relagcao
com questdes que se referem as suas concepgdes sobre norma e normalidade.
Vejamos:

Professora C: (...) eu penso que essas regras, elas sdo normais a partir do
momento em que muita gente faz daquela forma. Vem de habitos, de costumes.

O relato indica que, para a professora C, a figura de si e do outro constroi-se
a partir da pluralidade de experiéncias sociais vividas de forma individual e de forma
coletiva. Nesse coletivo populacional € que operam as técnicas de poder tanto no
sentido individualizante de seus efeitos quanto no sentido de grupo, sendo centradas
sobre o corpo e sobre as histérias de vida.

As vivéncias sociais narradas pelas professoras se mostram numerosas,
compartimentadas em experiéncias que se passam em diversos contextos
institucionais (familia, escola, religido, comunidade, entre outras). Os espacos de vida
se produzem num campo de continua mobilidade, o que permite a constante
renovacgao e surgimento de relagcdes de poder e saber que as inscrevem em novas
possibilidades de normalizagcao de si e do outro de acordo com as demandas e

caracteristicas de cada (novo) contexto.
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Professora A: Por exemplo, quando eu trabalhava no (...)', o diretor falou que
eu ndo podia pedir nada, mas o meu objetivo era fazer um café da manha com os
avos. Eu nao podia pedir nada para eles... ndo podia porque nao podia e nao podia.
Eu fui assim: "cada um podia trazer um lanchinho para a gente dividir com a avé"...
Eu falei de forma diferente e eu consegui o objetivo.

No que tange a possibilidade de optar pelo ndo atendimento as regras, a
professora A aduz existir essa possibilidade, porém limitada a certas condicionantes,
ou seja, desde que o professor ou professora tenha seguranga sobre a opgao que
esta fazendo, que essa escolha n&o afete a vida da crianga e a hierarquia que existe
dentro da escola, que ndo prejudique a outrem. Apesar do otimismo sobre a autonomia
e liberdade individual do professor, os limites impostos pelo raciocinio da professora
tornam praticamente impossivel a escolha em mengao (ainda que de maneira
imperceptivel), ja que, como forma de se coibir toda e qualquer possibilidade de nao
submissdo, a opgéao feita esbarrara em um desses obstaculos, algo que tornara,
automaticamente, legitima a obediéncia.

Professora A: Desde que vocé tenha seguranga naquilo que vocé esta
fazendo e que nao afete a vida da crianga, a autoridade da... a hierarquia que existe
dentro da escola, que ndo va prejudicar a escola, eu acho que a gente tem. Caso
contrario a gente tem que seguir.

Quando questionada sobre se acredita que tenha a possibilidade de escolher
nao cumprir as regras, a professora B relata que essa opgao existe, mas desde que
nao contrarie a norma posta sob pena da respectiva contrapartida punitiva. Vejamos:

Professora B: Eu tenho escolhas, porque eu vivo em um pais onde eu posso
fazer as minhas escolhas, mas se as minhas escolhas forem erradas dentro das
regras eu tenho punicao, eu posso fazer escolhas que nao saiam das regras (...)

As narrativas da professora B sobre sua histéria de vida revelam uma
hermenéutica sobre normalizagdo e resisténcia composta por um sistema
interpretativo de construgao que atribui sentidos e significados aos acontecimentos de
sua vida como elementos capazes de explicar um todo social, historico e cultural. A
dimensao hermenéutica dessa narrativa indica a compreensio sobre a norma como
pressuposto de convivéncia caracterizando um sistema disciplinar ao qual

corresponde um mecanismo correcional responsavel por manter a sua vigéncia em

6 Por questdes éticas, omitimos o nome da instituicio mencionada na entrevista, local em que a
entrevistada exercia as suas fungbes a época em que o fato narrado aconteceu.
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prol da normalizacdo. Essa maneira de interpretar o complexo normativo a coloca
diante da compreensdo de que escolhas previamente determinadas e aceitas nas
relagdes de poder lhe sdo permitidas, estando as demais possibilidades, inseridas
num campo de inadequagao ao qual correspondem as respectivas sangoes.

Foucault (2014b) observa que em instituigcdes disciplinares como a escola por
exemplo, circula uma pratica repressora caracterizada por micropenalidades que
funcionam exatamente como a sistematica narrada pela Professora B, pois ali “é
utilizada, a titulo de punicao, toda uma série de processos sutis, que vao do castigo
fisico leve a privagdes ligeiras e pequenas privagées” (FOUCAULT, 2014b, p. 175).
Os sujeitos sdo submetidos a uma série de regramentos que os mantém em seus
lugares pela penalizacao de parcelas de suas condutas para que permanegam presos
na universalidade correcional que os enreda. E nao seria esse o esbog¢o do que narra
a professora?

Ela concorda que a escolha pelo ndo cumprimento das regras € possivel, mas
que a essa escolha ha a contrapartida da punigao, ou seja, a escolha € possivel, mas
ao mesmo tempo nao é. O que se desvia da norma e do normal é passivel de punic¢ao,
€ colocado no campo do respaldo correcional e por conta disso deixa de ser uma
opcao. O que se enquadra nesse sistema penal disciplinar se refere a inobservancia
do que ndo se adequa a regra, do que se afasta dela, do que resiste a ela.

O poder disciplinar, portanto, deve fazer respeitar essa ordem normativa, o
que faz tanto por puni¢cdes expressas como as penas criminais, os castigos, as
sangbes regulamentadas, quanto por processos que foram naturalizados como
normais, mas que nao tém outra fungcado senao perpetuar o sistema vigente, como por
exemplo, a delimitacdo de um tempo de realizagcdo de tarefas e atividades, a
separagao por niveis e idades, os comportamentos esperados para cada posi¢ao ou
faixa etaria, os espacos que cada qual deve ocupar na instituicdo. Por essa razao é
que “a punicao, na disciplina, ndo passa de um elemento de um sistema duplo:
gratificagdo-sangdo. E é esse sistema que se torna operante no processo de
treinamento e de corregao” (FOUCAULT, 2014b, p. 177).

E justamente esse sistema operante que se revela atual e naturalizado na
narrativa da professora B, que, ao articular percepcgdes de vida que se construiram
em suas experiéncias passadas e presentes, interpreta a organizacdo disciplinar
normalizada também em devir, qualificando os comportamentos e desempenhos de

cada um a partir de valores opostos que se definem em bons ou aceitos pelos que
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atendem as normas e maus ou nao aceitos, pelos que as contrariam. O modo de
inteligibilidade que pde em pratica pelo que narra, transpde para a vida em
coletividade a compreensao que tem de sua propria vida.

Professora B: Eu acho que a gente aprende que o outro com quem eu convivo
tem o limite que onde o meu limite termina comega o dele, entdo eu acho que a gente
aprende a ter respeito, né? Pelo préximo que esta com a gente, por quem a gente
convive, porque a gente divide a vida, seja ela dentro de casa ou fora dela, entendeu?
Eu tenho que cumprir, eu tenho que respeitar o que o outro pensa, sen&o nao da certo
(...)

A narrativa da Professora B sobre as aprendizagens obtidas ao longo da vida
com o cumprimento de regras indicam que suas percepgdes nao se constroem
exclusivamente pela relagdo consigo mesma, mas sim, a partir das varias relagdes
que estabelece em suas vivéncias, inclusive das relagdes institucionais de saber e
poder em cujos regimes se enquadra e se sente parte.

Professora B: Acho que a gente aprende a ter bom senso, espirito critico para
aquilo e saber que a sociedade me impde isso. Igual, eu estou na faculdade, eu estava
la na minha sala de aula, eu podia sair (...). Eu n&o precisava sair da minha sala de
aula, mas eu sabia que eu tinha que sair em siléncio para nao atrapalhar a aula do
professor e quando eu voltasse eu tinha que voltar da mesma forma, em siléncio. E o
tempo que eu perdi fora dali a consequéncia era toda minha, porque o professor néo
iria voltar mais para a matéria dali certo? Entao, vocé aprende a fazer parte daquilo.

Observamos que a professora B compreende a si préopria pela esfera da
coletividade, das vivéncias sociais partilhando de significados que considera como
comuns entre todos de tal forma que, os significados que a une aos outros sujeitos
com quem convive € bastante semelhante aos significados que estabelece ao refletir
€ narrar a propria histéria. Dai fazer uso dos termos “bom senso” e “espirito critico”
para significar os aprendizados oriundos do cumprimento de regras: a professora
parte dos sentidos que extrai das partilhas coletivas para dar sentido as suas
experiéncias pessoais num contexto em que suas narrativas sdo tanto produto como
campo de producédo (DELORY-MOMBERGER, 2014).

Questionada sobre a maneira como lida com o cumprimento das regras que
Ihe sdo impostas em seu ambiente de trabalho, a professora B percebe a si prépria
como parte de um todo compartimentado pela divisdo do trabalho que demanda

regulamentagcdo como pressuposto de seu bom andamento. Segundo ela, cada
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membro da instituicdo deve saber os seus deveres e pratica-los corretamente para
que nao haja conflitos ou desordem nas praticas cotidianas. Seria essa ordem e
organizacao que justificariam a existéncia e exigéncia do cumprimento das normas
escolares de acordo com suas narrativas, de modo que o atendimento e a submissao
a essas normas somente se configurariam se a fundamentagdo em mencao estiver
clara e precisa.

Professora B: Entao, se sao regras, sao pautadas e justificadas, eu tenho que
cumpri-las, porque esta dentro do meu contexto enquanto funcionario, seja ele
publico, seja ele particular, o que for, entendeu? Eu ndo posso fazer o que eu quero.
(...). Talvez eu n&o vou ser mandada embora, mas eu vou sujar minha ficha funcional,
entendeu?

A narrativa revela ainda, um arranjo institucional em que se organiza um
modelo de vigilancia e punigao pela via de um controle rigoroso, ininterrupto, que recai
sobre todo o processo de trabalho e ndo somente sobre os seus resultados ou
recursos, mas sobre os sujeitos, seus pensamentos, saberes, comportamentos.
“Vigiar se torna entdo uma funcao definida, mas deve fazer parte integrante do
processo de produgdo; deve duplica-lo em todo o seu comprimento” (FOUCAULT,
2014b, p. 171).

Nesse contexto, a vigilancia se torna parte de um modo de operagao
indispensavel tanto por corresponder a uma parte intrinseca as atividades
institucionais, quanto por representar um dispositivo especifico do poder disciplinar. A
aplicacéo de métodos que permitam a regulacédo simultdnea das atividades e corpos
de todo um grupo torna necessaria a organizagdo e sofisticagdo de técnicas
disciplinares que se moldam as diferentes atribuigcdes hierarquicas dentre as quais se
definem os papeis de fiscalizagao, corregao e punigéo. Por isso € que para concluir
seu raciocinio, a professora menciona as consequéncias punitivas que poderia
receber de seus superiores hierarquicos caso desatenda as normas da instituicao.
Sua propria condi¢ao a coloca na posicao de fiscal de si. Vejamos:

Professora B: Se eu nao cumprir eu tenho consciéncia que eu vou ter que
arcar com essas minhas consequéncias, entendeu? Ou eu vou receber uma falta, ou
eu vou receber um desconto no meu salario, ou eu vou receber uma adverténcia,
entendeu? Se eu for rispida com um aluno eu vou ser chamada a atengdo do meu
superior, se eu for mal-educada com pai, por mais que ele seja comigo, eu também,

eu vou receber essa chamada de atencao.
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A professora C, por sua vez, ao narrar suas experiéncias acerca do
cumprimento das normas, argumenta que considera a opg¢ao pelo ndo cumprimento
como uma possibilidade que depende de algumas circunstancias. Segundo ela, a
opg¢ao em questao é possivel.

Professora C: (...) quando a gente faz alguma coisa s6 porque esperam que
a gente faga, mas se aquilo ndo faz um sentido real para a gente é saudavel que a
gente rompa com essas regras internas, muitas vezes, né? Que a gente sempre
seguiu e nunca percebeu. Entdo eu penso que regras podem ser quebradas sim.

Essa narrativa contempla em si, elementos discursivos que caracterizam o
potencial dos processos normalizadores da definicdo e producédo do sujeito
disciplinado. A relatividade normativa narrada pela professora nao implica no
rompimento com a norma, mas no refor¢go de sua convergéncia. Do cumprimento da
norma até a concepcdo de normal, podemos perceber o carater continuo e
permanente da normalidade, o que aponta para a correlacdo das normas entre si no
contexto de um sistema que tende a se organizar como unidade a partir de seus
mandamentos.

Segundo Canguilhem (2017, p. 199), “a correlatividade das normas sociais:
técnicas, econdmicas, juridicas, tende a fazer de sua unidade virtual, uma
organizagao” que, nas historias de vida de cada sujeito, se constitui por um conjunto
de regras vividas ou nao que se relacionam entre si mantendo sdlida a organizacao
engendrada pelas relagbes de poder. Resistir pelo suposto ndo cumprir € também,
reforcar.

Professora C: Entdo eu me sinto confortavel, vamos dizer assim, infringindo
uma regra nessas situagdes. E mesmo que eu ndo me sentisse assim, regras elas
podem ser infringidas, estdo infringidas em varios momentos e, em algumas
situagdes, é até saudavel que elas sejam infringidas, né?

A procura pelo devir de um estado ideal, adequado e constante de
funcionamento surge nas narrativas analisadas como ponto de aproximacao daquele
que se distanciou da normalidade, sendo a normalizacdo, o caminho perfeito para
essa reintegracado, mesmo que por vias aparentemente desviantes, como o0 que se
observa em relagao ao relato sobre ser “saudavel” o rompimento de algumas regras,
trazido pela professora C.

Para tal compreensao, é importante que voltemos nossos olhos para a trama

complexa das relagdes de poder e o papel que as resisténcias assumem em seu
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contexto: nas situacbes de dominacado que acontecem dentro da escola estao
estabelecidas as relagcdes de poder que as constituem, entretanto, isso ndo quer dizer
gue nao haja espacgo para as manifestagdes de liberdade coletiva e individual. Seria
superficial aduzirmos que a resisténcia ndo encontra nenhum sentido no amago das
relagdes de poder como se fossem essas, imbativeis, porém ndo podemos deixar de
observar que as limitagdes impostas por essas relagdes terminam por obstaculizar o
exercicio das liberdades (individuais ou nao), que, quase sempre, ndo encontram
condi¢des para o seu auténtico exercicio.

Ao analisarmos os relatos a respeito da maneira como os professores lidam
com as regras junto de seus alunos e alunas, observamos que muitas de suas falas
nos oferecem aproximagdes com um padrao ideal de aluno que define o que seria
atinente a disciplina na escola e o que seria atinente a indisciplina. Qualificagdes como
“quieto”, “agressivo”, “ruim”, “agitado”, “bem-comportado”, “bagunceiro”, “faz tudo” e
“ndo faz nada”, representam algumas das terminologias utilizadas para se esculpir
pelo exame, o aluno considerado disciplinado e o considerado indisciplinado.

Aquele que nao se comporta de maneira agressiva ou excessivamente
agitada, realiza suas tarefas, ndo importuna os demais colegas retirando-lhes da
execucao de seus afazeres e se submete aos comandos sem resisténcias, parece
estar mais préximo de ser o aluno disciplinado. Esses ténues limites vivenciados no
cotidiano escolar trazem aproximagdes acerca da maneira como se produz o sujeito
normal em seu contexto a partir dos comportamentos considerados como bons,
adequados ou desejaveis. Exemplo disso podemos identificar nos proprios relatos
analisados, em que uma crianga muito agitada pode representar anomalias tanto
quanto aquela excessivamente silenciosa. Vejamos:

Pesquisadora: Vocé entende que o aluno é disciplinado quando ele fica em
siléncio?

Professora A: Sim, desde que esteja cumprindo as regras. Ela esta quieta,
mas esta fazendo a licdo. Porque tem classe quietinha, mas também nao rende nada,
nao faz nada. Isso € uma forma de indisciplina, ndo é7? (risos). Mas tem classe que é
muito agitada, dai vocé tem que trabalhar essa questdo para conseguir a
aprendizagem.

Tratando da questdo da producdo do normal, observamos que, em seus
relatos, a professora A destaca que ja desde o primeiro dia de aula, apresenta aos

seus alunos, as regras que pretende trabalhar, ou melhor, as regras que devem ser



116

atendidas por eles ao longo de todo o ano. Essas regras sdo transcritas para o
caderno e para uma espécie de cartaz afixado na parede da sala. Essas regras, além
dos comportamentos adequados, esperados, parecem contemplar em si,
implicitamente, os limites do aceitavel, ou seja, a margem de tolerancia baseada nas
peculiaridades bem-comportadas que se espera que cada um tenha.

O levantamento sobre os detalhes supostamente especificos de cada aluno
parece constituir um arcabougo procedimental que mune o professor dos instrumentos
necessarios para concluir o seu exame sobre cada um, suas familias, condicdes; o
que permite que haja um meio termo do aceitavel a depender de suas habilidades,
capacidades, comprometimento, limitagdes, dificuldades e tantas outras
caracteristicas examinadas. Essas observagdes nos levam a crer que, apesar de ser
notoria a existéncia de um esteredtipo articulado para caracterizar um ou outro como
disciplinado ou indisciplinado, a razdo que mobiliza tal estereotipia n&o é estatica,
apatica ou imutavel, pelo contrario. Ela circula pelo meio escolar reinventando-se a
cada momento e produzindo sujeitos de acordo com seus preceitos. Por essa razao
talvez, nos deparemos corriqgueiramente com relatos referentes a alunos que eram
“‘muito bons” ou “muito disciplinados” e deixaram de ser, ou vice-versa.

As falas dos sujeitos entrevistados sobre o trabalho referente as regras
escolares se articulam a partir de uma composi¢ao oriunda da correlagao de multiplos
acontecimentos sucessivos que, em suas narrativas pessoais, se apresentam como
uma histéria de vida. Para tanto, se servem de elementos diversos como sujeitos,
meios, contextos, possibilidades, experiéncias, impressdes, circunstancias que se
modificam e se modulam de maneira autbnoma, ou seja, independentemente de
qualquer relagao cronoldgica ou situacional dos acontecimentos, e sim, de acordo com
o significado que possuem na histéria narrada.

E nesse sentido que a criagdo, imposi¢do e submissdo & norma se manifesta
nos relatos coletados de maneira pulverizada, quase onipresente, revelando-se nas
narrativas de forma atemporal, livre de condicionantes, mesmo que a fala expressa
possa indicar o contrario. Ha, dessa forma, a normalizagao quando o professor impde
unilateralmente as regras ou dessa mesma forma as recebe, quando opta por elabora-
las coletivamente com seus alunos e pares (assim como se vé nos relatos das trés
entrevistas coletadas) e quando ndo ha qualquer pretensao sobre elabora-las ou
aplica-las, pois a propria sucessdo de acontecimentos ocorridos sob o manto das
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relagdes de poder e saber os colocam no dever e devir da submissdo, adequacéao e
domesticagéo.

Esse enredamento que produz os relatos assume um carater performativo a
medida que trazem agao para o campo do narrado. Ele traz ao texto o agir do sujeito
retirando da simples retérica aquilo que se narra. Sendo assim, os relatos, mais que
produtos de uma contagdo, produzem e geram seus efeitos sobre o que se narra e
aquele que narra (DELORY-MOMBERGER, 2012).

A propria fala da Professora B a respeito da punigcdo como consequéncia da
resisténcia ao processo de normalizagao se estabeleceu nesse contexto de acéo (e
descontinuidade). A san¢do normalizadora é, segundo sua percepgao, aplicada nos
casos de insubordinacdo, de ndo adequacao, entretanto, esta ela também, naquilo
que nao se pode ver, ou seja, na perspectiva do ndo vir a ser, pois se vier, recebera a
respectiva puni¢ado sendo ela construida ou ndo, coletiva ou nao.

Professora B: Eles tém que entender que fazendo aquilo ou deixando de fazer,
eles vao ter uma punigao, s6 que foi construido por eles, entao esta dentro da vivencia
que eu estou... entdo n&o adianta nada eu chegar la “ah, ndo pode correr, nao pode
isso...” Mas, por que? Entédo eu tenho que mostrar o porqué daquilo (...). Agora falando
de criangas mais velhas, eu acredito que se eu construir a regra com meu aluno, esse
meu aluno vai ser mais facil de entender e muitas das vezes ele nem vai fazer aquilo
porque ele vai perceber que ele fez junto, que ele construiu aquela regra, entendeu?

A sucessao de acontecimentos relatados se estabelece pelo sentido atribuido
a narrativa permeada pelos discursos correcionais atrelados ao processo de
normalizagédo. Produzir o sujeito normal disciplinado parece nortear os significados
atribuidos as acoes, a punicao e a definicdo do normal e do anormal. Essa articulagéo
€ que entrelaca e estabelece a organizacdo desses acontecimentos que se
apresentam como histéria de vida dando a cada qual a sua funcdo dentro dela.
Reconhecendo, portanto, o relato acima colacionado como agao, cumpre-nos
descortinar alguns dos acontecimentos que o compdem como forma de buscar a
compreensao sobre de que forma se deu o seu enredamento para a construgdo da
histdria relatada.

Aparentemente, o ato de punir se revela na fala coletada como um instrumento
de coergao, uma ferramenta a favor do professor na manutencao da ordem e respeito
no seu cotidiano profissional do qual se langa mao na ocorréncia do descumprimento

a norma. Essa forma de compreensao, parece ser a adequada n&o apenas na relacao
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professor-aluno, mas em todo tipo de relacéo institucional que se estabelece, pois
cada qual comporta normas que devem ser cumpridas e na contrapartida de seu nao
cumprimento, esta a puni¢cao. Assim seria, por exemplo, para a escola, para a familia,
para a crenga religiosa, para a cultura etc.

Com isso, pela maneira como a histoéria se articulou, ha a impressao de que a
medida que o sujeito cumpra a regra porque a compreende por ter participado de sua
construcdo, o ato expresso de punir ndo se faria necessario por nao haver
desatendimento a ser por ele corrigido. O mesmo discurso se repete nas narrativas
da professora C:

Professora C: (...) eles participam da criagdo das regras junto comigo, mas no
fim das contas mesmo quem tem a palavra final sou eu e algumas coisas eu vou
permitir e outras coisas ndo, mas assim, as ideias deles ou a participagcao deles &
importante no processo, eu acredito que é importante no processo.

Vale nesse aspecto, nos atentarmos para a hermenéutica de que se serviram
as entrevistadas acerca do papel da punicao. Apesar de que, pela via literal de analise,
a punicao seja apresentada como uma consequéncia do descumprimento as normas,
pela via da histéria narrada a interpretacao a ela oferecida se faz mais profunda. Ao
contrario do que a interpretacdo linear do relato possa nos apresentar, a norma nao é
o pressuposto da punigcédo e sim, o contrario, ou seja, instaura-se o ato punitivo no
campo da subjetividade para que dele surta o efeito da submissédo a norma, e ndo o
contrario.

Segundo Foucault (2014b), as técnicas de sujei¢do, pouco a pouco,
constituem um novo objeto que se traduz num corpo comandado, suscetivel daquilo
que para ele seja adequado e esperado, um corpo naturalizado como normal que se
submete as determinagdes, ao controle de tempo, espacgo, condi¢cdes internas e
externas, comportamentos. Uma vez inserido na possibilidade de controle por
sucessivas novas formas de poder, a este corpo sio oferecidas também novas formas
de saber que se postergam no tempo, nas experiéncias de vida, definindo o adequado
para cada época, para cada contexto, para cada instituicdo. O disciplinamento se
pulveriza pela histéria do sujeito e por isso € que ndo podemos desconsiderar que “o
poder disciplinar tem por correlato uma individualidade nao so6 analitica e ‘celular’, mas
também natural e organica” (FOUCAULT, 2014b, p. 153).

Professora B: Agora, meu ambiente de trabalho, meu ambiente pessoal, a

gente vai construir as regras? Vai! Muitas vezes sao impostas porque a gente recebe
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issO dos nossos pais e dos nossos superiores, mas nada nos impede de que essas
regras sejam construidas juntas também, entendeu? Algumas, talvez... algumas tém
que ser impostas, tipo: eu tenho 10 anos e nao posso chegar as duas horas da manha.
Mas quando eu completar os meus dezoito eu vou poder fazer isso. Entdo sao regras
que sao impostas, mas depois elas podem ser modificadas através de uma conversa,
de um dialogo, de um bom entendimento, entendeu?

A maneira como a professora B interpreta o que designou por “construgao de
regras” com seus alunos em sala de aula, tal como também fizeram as demais
entrevistadas, nos coloca diante de um sistema minucioso de esquadrinhamento que
define o lugar de cada um, em permanéncia e expectativa, a partir da definigdo coletiva
do sujeito normal disciplinado e do sujeito anormal indisciplinado tendo como
parametro, o atendimento ou n&do as regras apresentadas.

Os primeiros seriam aqueles que se submetem integralmente a norma
(expressa e nao expressa), 0s segundos, aqueles que a ela resistem, contrariam e
optam por ndo as cumprir ja cientes da contrapartida punitiva. O painel das regras da
sala produzido pela professora B e seus alunos nada mais € que a representagao
simbdlica da reverberagao do poder disciplinar sobre os sujeitos: um mecanismo que
parte de um sistema normativo em processo e que tem por finalidade a normalizacao
pela qualificagdo dos comportamentos organizados por uma microeconomia de
vantagens e punigdes que diferenciam condutas, sujeitos, virtudes, verdades e
saberes.

Trata-se de um dispositivo de poder naturalizado como necessario e esperado
como etapa indispensavel a abertura dos trabalhos escolares em sala de aula logo no
inicio do ano, como a propria professora B destaca, e que carrega consigo, ainda que
de forma implicita, o conjunto dos recursos para o bom adestramento de maneira clara
e eficaz. Dessa forma, o tipo de saber pedagdgico, escolar, inscreve cada sujeito como
objeto de disciplinamento e corregédo, o que reverbera nas relagdes de poder que ali
se constituem sob a chancela da ciéncia pedagdgica, da medicina, da psicologia e
das qualificacdes hierarquicas.

Professora C: Entao, as regras escolares tém as regras para os professores,
as regras para os alunos, as regras para os alunos e professores, uma série de coisas
que implica assim, ne? (...) vou dar um exemplo: ja tive algumas dificuldades com a
coordenacao da minha escola, de uma das escolas em que trabalhei. Porque eu

percebia que ela tratava a gente de forma infantilizada. Esse infantilizada em um tom
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pejorativo. Eu penso que nem crianga deve ser tratada dessa forma. Entéo, ela achava
que a gente néo iria dar conta de cumprir o0 prazo e ao invés dela dar o prazo correto
que a gente teria que ter terminado o material, ela antecipava, porque ela ja acreditava
que a gente iria atrasar. Entao ela ndo era honesta, ela falava um prazo diferente e
ela estabelecia aquilo como regra e eu acho que nem crianga pequena a gente trata
desse jeito, que a gente sempre tem que ser honesta, deixar tudo as claras e deixar
claro, ndo cumpriu? Vai me atrapalhar dessa forma, vai acontecer isso, isso e isso.
Enfim, entdo nesses casos eu ndo cumpria as regras nao, quando eu descobria que
0 prazo nao era aquele, eu entregava no prazo que eu dava conta de entregar dentro
daquilo que era a verdade, vamos dizer assim.

A narrativa da professora C se reporta a uma situacdo que contempla o jogo
de forcas e verdades que se estabelecem no campo escolar. Nao se trata
exclusivamente de uma questdo de mando e obediéncia decorrente das posi¢des
hierarquicas ocupadas por cada um dos sujeitos na instituicdo, mas da sutileza dos
efeitos do poder exercido por cada qual. A primeira impressdo, a narrativa parece
indicar uma situagao de autoritarismo e submissao de um superior em relagao ao seu
subordinado, porém, do ponto de vista das relacbes de poder e saber, temos o
exercicio desse poder por vias que tornam invisiveis os seus feixes e que, para além
de um posicionamento verticalizado, se sustentam por um posicionamento
pulverizado, originando-se e direcionando-se a todos o0s sujeitos e posi¢oes
(FOUCAULT, 2017b).

E evidente que, em um dispositivo como um exército ou uma oficina, ou um
outro tipo de instituicado, a rede do poder possui uma forma piramidal. Existe
portanto um apice; mas, mesmo em um caso tdo simples como esse, o “apice”
nao é a “fonte” ou o “principio” de onde todo o poder derivaria como de um
foco luminoso (esta é a imagem que a monarquia faz dela prépria). O apice
os elementos inferiores da hierarquia estdo em uma relagdo de apoio e de
condicionamento reciprocos; eles se “sustentam” (o poder, “chantagem”
mutua e indefinida). Mas se vocé me pergunta: a nova tecnologia de poder
historicamente teve origem em um individuo ou em um grupo determinado de
individuos que teriam decidido aplica-la para servir a seus interesses e tornar
0 corpo social passivel de ser utilizado por elas? Eu responderia: ndo. Essas
taticas foram inventadas e organizadas a partir de condi¢des locais e de
urgéncias particulares (FOUCAULT, 2017b, p. 335-336).

Nesse emaranhado de regras, comportamentos, praticas e suposicoes,
ambiguidades no trabalho docente sobressaem com frequéncia, algo perceptivel
também nos relatos analisados. A professora A, por exemplo, retoma, por diversas
vezes, o discurso sobre a importancia de se respeitar a individualidade do aluno, de
se identificar suas demandas pessoais como forma de realizacdo de um trabalho de
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aprendizagem mais eficaz. Entretanto, reforga a necessidade de intervir, de “atingir o
intimo do aluno” (professora A) em favor do (re)estabelecimento da ordem e da
disciplina, uma intervencdo que, nesse caso, pode revelar-se homogeneizadora ou
padronizadora do comportamento normal.

Trata-se, aparentemente, de um critério corriqueiro no cotidiano docente, algo
nem sempre declaradamente intencional ou com uma regulamentagdo propria e
expressa, mas que explicita ou implicitamente, regula o trabalho pedagodgico
desempenhado pelos docentes. Nessa perspectiva, podemos observar que a
identificacdo das caracteristicas individuais e das peculiaridades de cada um dos
alunos poderia representar mais um artificio do disciplinamento, pois fornece os
parametros necessarios a que se estabelega para cada qual, o seu devido lugar a
partir dos padrbes normalizados no grupo em que se insere.

Sendo assim, ao comparar, diferenciar, hierarquizar e classificar (e diriamos
ainda, ao examinar), estabelece-se um campo bem articulado onde forgas diversas
convergem na diregcao do disciplinamento pela homogeneizagao, o que nos revela o
processo de normalizagao tecendo os fios de sua teia sobre todos aqueles que
pertencem ao contexto institucional em que se desenvolve. Esclaregamos, no entanto,
que, pelo enfoque foucaultiano, o processo de normalizagdo ou a homogeneizagao
sobre os quais nos referimos, ndo demanda que todos sejam exatamente iguais, mas
sim, que suas individualidades sejam constituidas na mesma dire¢ao de acordo com
padrdes que fabricam comportamentos, pensamentos e agées (FOUCAULT, 2017a).

E esse raciocinio nédo seria diferente nas relacbes entre normalidade e
patologia. Os relatos da professora B demonstram como é, em muitas situagoes,
intenso o trajeto percorrido pelas experiéncias individuais sobre a doenga como
pressuposto das definicbes sobre normalidade. No contexto desse percurso, as
significagdes sobre o normal perpassam, como no relato em destaque, a confrontagéo
entre as normas socialmente estabelecidas e as normas individuais produzidas a partir
dos elementos a serem classificados como normais. O que esta fora dessa
expectativa, portanto, ndo pode ser compreendido como normal.

Professora B: E tem aqueles alunos que a gente sabe que tém aquele
contexto. Na hora que vocé vai ver a crianca tem a questao de... é hiperativo, € aquilo
e aquilo outro. E tem... ai vocé vai entender que as vezes aquele desafio que ele esta

fazendo em relacado aquilo que vocé esta propondo ndo € nem porque ele nao quer
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fazer, € porque ele tem essa limitagdo de conseguir chegar ao entendimento que vocé
quer, devido a essa deficiéncia que ele tem, entendeu?

Os alunos que, segundo a professora B, tém um “contexto”, aparentemente
sdo aqueles que existem fora da norma, ou seja, aqueles que n&o correspondem a
exigéncia normativa seja por comportamentos, caracteristicas familiares,
esteredtipos, seja por questdes patologicas e, por conta disso, ocupam o lugar da
expectativa da normalizagdo. Essa posi¢cao os coloca diante da suposta necessidade
da normalizagao pela imposi¢cao da norma as suas existéncias que sejam capazes de
trazé-los para a normalidade substituindo o estado de insatisfagao narrado pelo outro,
por um estado que seja considerado completamente satisfatorio. Nessa perspectiva,
a normalizagdo é considerada como uma possibilidade de solugao dos conflitos
enfrentados diante da anormalidade, pois sua instauragdao permite a uniformizagao
dos padrdes e a neutralizagdo das resisténcias pela fixacdo do normal
(CANGUILHEM, 2017).

Professora B: A gente tem um aluno |a (...) que teve varias comorbidades em
cima de um problema que ele tem. Para vocé ter uma ideia, ele foi retirado da mae e
foi para o abrigo, ele fugiu do abrigo. O menino tem 12 anos. Ele fugiu do abrigo. E a
mae perdeu a guarda da outra. Entdo vocé vé que no contexto familiar ele tem
problema, ele toma remédio, ela ndo faz o tratamento adequado no menino. Ele tem
aquele desvio de personalidade nao sei das quantas la (...). Agora, se esse problema
nao for tratado, eu nunca vou conseguir impor regra para essa crianga porque o desvio
de conduta dele la € maior que a condicado de discernimento que ele tem.

Apesar de reconhecer o estado patolégico do aluno a respeito do qual se
refere, a professora B nao traz o relato em mencao no sentido de contextualizar os
comportamentos por ele praticados, mas sim, para tornar legitimos e justificaveis os
recursos e dispositivos que sobre ele recaem na instituicdo escolar. Incumbe-nos
lembrar que, conforme ja mencionamos anteriormente, o processo de normalizagao
acompanha a producdo da subjetividade humana desde o momento de seu
nascimento e com ele permanece ao longo da vida. A narrativa ora em analise,
portanto, trata-se de mais uma das etapas normalizadoras atravessadas pelo sujeito
na instituicao escolar tratando do refinamento das subjetividades e da limpeza do que
as torna impuras sob o ponto de vista da normalidade.

Ainda no caso em analise, a professora B constroi suas proprias narrativas

pela analise do outro, o que significa dizer que essas constru¢gées que examinam e
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definem um outro sujeito sdo compostas pelas percep¢des oriundas das construgdes
e significagbes de si, nascidas de suas experiéncias de vida. Sua percepg¢ao sobre 0
aluno ao qual se refere, se inscreve no campo de expectativas que constréi a partir de
suas proprias significacdes e saberes.

Essas significagdes sobre a normalidade se mobilizam a partir de um conjunto
de referéncias que fundamentam suas percepc¢oes. Por essa razdo é que, quando
narra sobre a necessidade das praticas de disciplinamento na situagao que revisita no
trecho citado acima, pontua que se serve, dentre outros mecanismos, da chancela
cientifica (no caso, dos laudos médicos contendo o diagndstico de uma patologia) para
tratar sobre os aspectos relativos ao refinamento necessario para a produgao
depurada do sujeito normal. Essa depuracdo, como efeito caracteristico do
pensamento eugenista, reverbera na produgdo de um horizonte de expectativas
composto tanto pelos projetos e interesses de quem narra quanto pelas narrativas de
outrem, horizonte este, em que se inscreve o sujeito puro, normal, saudavel,
referéncia em ser e vir a ser para si e para os demais (DAVILA; CARVALHO;
CORREA, 2016).

N&do obstante, os relatos analisados nos colocam também, diante de
narrativas que se referem as caracteristicas pessoais, sociais e culturais como fatores
determinantes do estered6tipo do indisciplinado e a importancia das normas para a vida
em sociedade, para a formacgao do aluno na escola, para a boa convivéncia e tantos
outros argumentos discursivos voltados a legitimar a necessidade da superagao da
ambiguidade disciplina (normal) e indisciplina (anormal) pelo uso das técnicas de
disciplinamento disponiveis.

Professora C: Nao é mais dificil vocé dar aula em uma sala de aula tradicional,
€ mais dificil vocé dar aula em uma sala de aula tradicional para alunos que estao em
vulnerabilidade social, existe uma agitagéo interna e que a agitagado € muito maior, €
muito maior.

O imaginario docente sobre a necessidade das técnicas de disciplinamento e
os efeitos depuradores caracteristicos do pensamento eugenista que pairam sobre a
busca da superacao do anormal, alimentam as percepg¢des que colocam o professor
disciplinador entre o rol dos reconhecidos por sua competéncia e exceléncia
profissional. Isso se da ndo apenas pela verticalidade da relagao professor-aluno, mas
pela multiplicidade de relagdes que esses sujeitos estabelecem em suas vivéncias,
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inclusive na suposta horizontalidade diante de seus pares (DAVILA; CARVALHO;
CORREA; 2016).

Professora C: E eu falo de uma experiéncia que eu tive no (...) também, eu
trabalhei no (...)"” durante algum tempo e eu trabalhava com os alunos que estavam
de recuperacao, entdo eram so os alunos que tinham mais dificuldade de cada sala.
Juntava todos eles e eu dava aula para eles e eles sabiam se comportar mais na sala
de aula, sabe? (...) Entdo assim, a indisciplina nos dois sentidos e dependendo da
escola particular que vocé trabalha e que ai vocé pensa em escola particular,
dificilmente vocé vai ter um aluno em vulnerabilidade social e dependendo de como a
gestdo encaminha as coisas, os casos de indisciplina que existem, eles sdo muito
dificeis porque aquele aluno que faz o que ele quer, ele sabe que o pai esta pagando,
agora a quantidade de aluno que tem dificuldade de conseguir se comportar de forma
minimamente respeitosa é maior, ndo digo na escola publica, mas eu digo quando se
tem vulnerabilidade, porque eles vivem com muita agressividade, entdo s&o alunos
que sao agressivos e naturalizaram a agressividade e ai acaba gerando indisciplina
isso. Entao eles acham que é normal ouvir um palavrao, por exemplo, € n&o € normal.
Eles acham que € normal conversar gritando e te xingar, e ndo € normal. Mas é porque
eles sao tratados dessa forma, né?

A narrativa da professora C acima colacionada indica a presenca dos efeitos
do pensamento eugénico nas analises sobre as questbes atinentes ao
disciplinamento, admitindo que aquilo que concebe como a degradacao do sujeito,
acontece em razéo de sua heranga bioldgica, social e cultural perpetuando-se a cada
nova geracao. Essa narrativa, claramente caracteristica das narrativas de formacéo,
se produz sobre as bases normalizadoras e homogeneizadoras que justificam pela
crenga de que um unico padrao subjetivo € o capaz de concretizar a evolugao e
ascensao do sujeito no sentido do devir esperado, o que reforga ainda mais as praticas
disciplinares que tenham esse objetivo sob o0 argumento de sua necessidade para que
0 padrao mencionado possa ser alcangado.

No que tange a esse sujeito docil, util, domesticado e depurado, a professora
B se posiciona de forma interessante, relatando a auséncia ou dificuldades sobre a

producdo dessa docilidade em razdo das falhas oriundas das relacbes de saber

7 Em respeito ao compromisso de sigilo que assumimos acerca da identidade das entrevistadas,
suprimimos o nome da instituicao em que a Professora C trabalho e menciona em seu relato, cabendo-
nos apenas pontuar que se trata de uma instituicdo de ensino privada.
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constituidas no seio familiar do outro. A questdo ndo estad na discussao sobre as
relagdes familiares, mas sim, sobre os saberes resultantes dessas relagdes, saberes
esses, segundo ela, necessarios e complementares ao disciplinamento praticado nas
instituicbes escolares. Tendo isso em vista, a professora B atribui a auséncia desses
saberes entendidos como necessarios a uma boa formagao, a responsabilidade pelos
comportamentos indisciplinados destacando com isso, a dimensé&o social das relagdes
com o saber.

Professora B: (...) se vocé recebe uma boa educacgao dos seus pais, que seus
pais vao mostrar para vocé que vocé tem que respeitar o professor, ndo precisa nem
ser professor, tem que respeitar os mais velhos. Comecga por ai. Que vocé tem que
respeitar o amigo. (...) se a gente chegasse em casa quando era crianga e meu pai e
minha mae tinha reclamacéao que eu fiz alguma coisa com alguma crianga, com algum
amiguinho ou desrespeitou professor, a gente apanhava. Entdo, o que vocé fazia?
Vocé nao fazia porque vocé sabia que vocé iria apanhar. Nao estou falando que a
agressao fisica ou castigo fisico vai ser solugao para todo problema da humanidade,
nao estou falando isso (...). Mas, eu acho assim, se o respeito vem de casa, a gente
vé pelas pessoas que a gente atende na escola.

Assim, partindo da concepgdo de que a dimensdo social também
contextualiza a existéncia do sujeito, a professora B fundamenta sua fala na hipotese
de que o aprendizado das normas de convivéncia social a partir das relagdes
familiares, constitui uma forma eficaz de mobilizacdo do sujeito no sentido de sua
normalizagdo. Entretanto, cada sujeito interpretara essa jornada de uma forma
singular, atribuindo sentidos e significados ao mundo, as suas experiéncias de vida e
a si proprio a partir da articulagéo entre os elementos proprios de sua singularidade e
de suas vivéncias como ser social. A vigilancia opera na singularidade, mas também
reverbera na vida social do sujeito, de modo que esse mesmo raciocinio vale para as
sangdes, 0 exame, o disciplinamento e o processo de normalizagdao (CHARLOT,
2000).

Professora B: Chamamos o pai, a mae e a menina para conversar. Sabe o
que deu vontade de fazer? “Olha, pode levantar os trés e ir embora, tchau!”. Porque,
ali vocé vé que nao tem jeito. Porque tinha que comecar a educagao pelo pai e pela
mae, entendeu? Entao a fala da menina, faltar com o respeito com o outro € uma coisa
tdo normal, que para ela, ela ndo acha que é desrespeito. Ja virou parte do cotidiano,

porque fala assim com os amigos, porque fala assim com a mae, com o pai, com o
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namorado, enfim, com quem ela se relaciona, entendeu? E as pessoas em
contrapartida devem fazer a mesma coisa com ela.

O relato indica a manifestagcao de uma experiéncia singular da professora em
relagdo aos significados produzidos coletivamente assimilando-os de acordo com o
regime de verdades em que inscreve a si propria. No contexto desse movimento a
professora reconstroi os significados extraidos das experiéncias coletivas ou
individuais alheias pela relagcdo que faz com o préprio arcabougo biografico
compreendendo-os pela via de suas experiéncias e historias de vida. “No ato de sua
recepgao, a narrativa do outro € também escrita de si, pela e na relagdo com o outro”
(DELORY-MOMBERGER, 2014, p. 58).

A figura do outro (no caso, a aluna concebida como indisciplinada) construida
pela professora B em sua narrativa “é uma figura ficticia, o que nao quer dizer uma
figura ‘falsa’, nem uma figura desprovida de realidade” (DELORY-MOMBERGER,
2014, p. 59). Pelas narrativas da aluna e de sua familia, a professora se apropria de
significados alheios que ajusta as suas proprias constru¢gdes produzido os seus
préprios a partir de um sistema interpretativo constituido pelo biografema de que
dispde. No contexto desse movimento sistematico e interpretativo € que o uso do
exame como instrumento do poder disciplinar encontra seu terreno mais fértil no
sentido da producgao do sujeito normal.

Pela combinacdo de técnicas de vigilancia e de san¢cdes normalizadoras
inscritas nos conjuntos de saberes biograficos comportados por cada sujeito, o exame
se estabelece pela via de um controle normalizante que classifica, esquadrinha,
define, corrige e pune o outro por intermédio de uma visibilidade determinada pelas
verdades de quem examina: uma excelente oportunidade para a articulagao
ritualizada das relacdes de saber-poder. Nessas relagdes, os saberes sobre o educar
colocam os sujeitos diante de rituais continuos de comparagéo que permitem medir,
classificar e sancionar aqueles a quem essas medidas se dirijam.

A experiéncia narrada pela professora a respeito da aluna que considera
indisciplinada |he permitiu ndo apenas examina-la isoladamente, mas também a sua
familia, ndo se limitando a sancionar o comportamento que ensejou a situagéo
vivenciada, mas transmitindo um saber normalizador que validava o conjunto de
medidas que devem ser apropriadas tanto pela aluna quanto pela familia em prol da
superacdo do estado de anormalidade. E nesse sentido que as concepgdes sobre

normalidade e disciplinamento se articulam e geram seus efeitos.
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4.4.2 Narrativas sobre (in)disciplina escolar e disciplinamento

As concepgbes sobre (in)disciplina escolar e disciplinamento perpassam
elementos historicos, sociais e culturais que geram efeitos importantes nas
construgbes narrativas de cada sujeito. Contratempos profissionais, insucessos
escolares, prescrigdes e diagnosticos a possiveis patologias s&o acontecimentos que,
com frequéncia se atrelam a percepgdes narrativas pragmaticas ou pouco exploradas
que merecem uma reflexdo mais aprofundada que se ocupe também das interfaces
que se avizinham acerca das investigagdes sobre o assunto em enfoque.

Tendo isso em vista, nessa categoria de analise, nos ocupamos de investigar
de que maneira se produzem as narrativas biograficas das professoras entrevistadas
acerca de suas experiéncias envolvendo os fendmenos que designam como disciplina
ou indisciplina escolar, bem como acerca de suas percepg¢des sobre as praticas
disciplinares no contexto de seu exercicio profissional na instituicao escolar.

Inicialmente, para narrar sobre seus procedimentos em relacdo a maneira
como lida com a imposi¢ao de regras aos seus alunos, a professora B se serve de um
discurso comumente utilizado no meio educacional como uma das possiveis
justificativas para as praticas disciplinares ocorridas nas instituicées escolares: o aluno
“esta pedindo aquele limite” (professora B). A essa percepgéo, associa outras técnicas
de disciplinamento que igualmente sdo aplicadas no sentido da producao do sujeito
adequado. E como segue:

Professora B: Eu, enquanto professora, quando estava na sala de aula, ndo
gostava muito desse negocio “ah vocé nao fez, vocé vai deixar de fazer isso”. Mas
muitas vezes, as vezes tinha aluno que entendia s6 dessa forma. Entdo “ah, vocé nao
fez a tarefa? Ok, a proxima aula é de educacao fisica e eu vou conversar com 0
professor e vocé vai ficar fazendo aqui”. S6 que também tinha alguns alunos que se
fazia dessa forma e isso ndo incomodava. Porque ele ndo fazia de forma nenhuma,
entendeu? Entdo, muitas das vezes vocé vai impor a regra quando aquele individuo
esta pedindo aquele limite para vocé, eu acho.

A partir da narrativa acima, um outro ponto que merece destaque diz respeito
as narrativas que percebem o sujeito indisciplinado como demandante do ato
correcional, imputando a ele a impossibilidade de qualquer manifestacao decisoéria de
sua parte que possa se distanciar das condi¢cdes que |he foram impostas pelo poder

normalizador. Essa percepcéo indica que, para além de se compreender a imposi¢cao
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da regra como uma condigdo indispensavel ao perfeito andamento do processo de
escolarizagao, subsiste conjuntamente a compreenséo de que a obediéncia seja tao
necessaria quanto, apesar de, com muita frequéncia, os discursos de liberdade e
democracia se postarem ambiguamente nas falas dos docentes.

Professora A: Nao, eles preferem regras. Eu ja tive alunos que falaram assim
"tia, minha mae ndo gosta de mim porque ela ndo me pde regras, ela ndo ta nem ai
se eu saio, se eu volto, o que eu fago, se eu estudo, se eu vou para escola, se eu
volto... entdo ela ndo gosta de mim". E eles cobram.

Quanto as situacbes envolvendo questdes de indisciplina escolar,
observamos que sao narradas como um campo bem delimitado em que € possivel se
localizar os sujeitos cujas condutas sdo consideradas como desviantes. O mesmo
raciocinio se aplica para situagdes que envolvam questdes de disciplina, ou seja, ha
igualmente, um campo bem delimitado em que o sujeito caracterizado como
disciplinado pode ser encontrado. Esse mecanismo de esquadrinhamento conduz ao
estabelecimento de padrbes que distinguem o “bom sujeito” (normal, disciplinado), do
“‘mau sujeito” (anormal, indisciplinado) que, como tal, & suscetivel a corregéo. Isso
facilita os percursos do processo de normalizacao.

Além disso, esse mecanismo possibilita tentativas de minimizacdo ou
neutralizacdo dos atos de resisténcia impedindo que assumam formas mais amplas
de manifestacao justamente em razdo do discurso de que os limites sdo necessarios.
Isso se torna muito mais facil quando ha caminhos mais simplificados para se localizar
aqueles que necessitam da correcdo e que por conta disso, contemplam risco
potencial para o resistir. Assim, as micro puni¢cbes narradas se estabelecem como
praticas disciplinares orientadas para a manutencao do sujeito na ocupacgao do lugar
que lhe cabe de acordo com os padrdes de normalidade e distante da possibilidade
de resistir.

Apesar de frequentemente associadas a situagdes observaveis de puni¢ao e
repressao, as técnicas do poder disciplinar podem se estabelecer de forma mais sultil
e nao necessariamente conectadas a um ato de repressdao a um comportamento,
pensamento ou manifestacdo declarada. Se perfaz no detalhe. E como podemos
observar nos relatos da professora C:

Professora C: Geralmente a dindmica que eu fago com eles € (...) eu permito
que eles escrevam de forma anbénima as atitudes que eles consideram que seriam

muito importantes para que todos nds tivéssemos uma boa convivéncia, inclusive que
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eu tenho até que eles tenham uma boa convivéncia e também tem um momento em
que eu pergunto o que eles gostariam de aprender, seja na minha matéria ou seja em
outras matérias, do que eles esperam de mim, né? E ai eu falo para eles que dessas
atitudes que eles descreverem eu vou ler tudo e eu realmente leio e vou trazer depois
aquilo que eles escreveram para a gente ver o que vai fazer sentido ou ndo para se
tornar os nossos combinados para nossa sala, as regras da nossa sala.

No cotidiano escolar, o poder disciplinar € invisivel: vigia, sanciona e
normaliza sem ser visto, exercendo seu controle sobre os corpos e mantendo o
disciplinamento como terreno fértil da normalizagc&o. As técnicas de disciplinamento
utilizadas nas instituicdes escolares, tal como nos revelam os relatos acima, produzem
saberes que naturalizam e validam a sua aplicagdo e perpetuagcdo em nome da
produgao do sujeito saudavel, depurado, adequado. Desse modo, a escola, pelos
sujeitos que compdem o seu conjunto institucional, se serve desses mecanismos
disciplinares para a docilizacdo dos corpos tornando-os obedientes e produtivos. Esta
constatagao nao se verifica apenas nas narrativas das entrevistadas sobre suas agcbes
em relagdo aos seus alunos e alunas, mas também, nas narrativas sobre si, nos
relatos atinentes aos seus projetos de vida, cujas perspectivas se delineiam em torno
do alcance do normal (FOUCAULT, 2017a).

De parte dos relatos depreende-se que a ordem em sala, o siléncio e a
obediéncia sao sinbnimos da presenca da disciplina, sdo fenbmenos que a designam,
o que torna o professor capaz de manté-los em pratica, concebido como mais
competente que os demais. Isso nos indica que, aquele professor que se mostra mais
bem-sucedido nas praticas de disciplinamento, € concebido como um profissional de
mais confiabilidade, pois consegue mais clara e facilmente alcangar a conduta
profissional de controle desejavel.

Professora C: eu lembro que os alunos... um aluno botou fogo no lixo comigo
dentro da sala e ai eu cheguei em casa e a unica coisa que eu sabia fazer era chorar,
porque eu me achei a pessoa mais incompetente do mundo, assim frustradissima. Eu
estava la querendo colocar em pratica tudo o que eu aprendi, mas a falta de
experiéncia atrapalha a gente nessas horas, nao ter colegas que te ajudem, essa area
de vocé ter que ter o controle da sala e vocé ter que ter sempre a aparéncia de estar
no controle. Falta um pouco de colaboragao entre os colegas nesse sentido, né? E eu
me coloco nesse papel.
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O relato sugere que a questdo do disciplinamento n&o implica somente na
aceitagao ingénua de suas praticas no cotidiano escolar, mas no reconhecimento
(ainda que nao implicito) sobre o regime de verdades por ele instaurado e,
consequentemente, sobre as técnicas particulares e n&o particulares de que os
sujeitos se servem para compreenderem a si préprios quando inscritos nesse
contexto. Dessa forma, as significagdes sobre menos ou mais competente se
associam a capacidade de controle e governo a que submetem e a que sao
submetidos.

Por essa razao € que em diversos momentos nos deparamos com relatos que
reconhecem a falta de competéncia ou de autossuficiéncia sobre o docente
considerado como incapaz de impor os limites disciplinares e o desvio de conduta no
aluno que nao seja capaz de atendé-los. Tanto para um, quanto para o outro, ha o
amparo prodigioso da corregédo. Sobre isso, vale destacarmos que, apesar de num
primeiro momento a percepgao sobre corregdo perpassar por nogdes negativas,
agressivas e violentas, nem sempre esse € o caminho pelo qual ela se estabelece. Ha
muitas situagcbes em que a pratica correcional surge pelas reentrancias do detalhe,
como por exemplo, por meio de um conselho pessoal, do oferecimento de uma ajuda
aparentemente inofensiva, da indicagdo de uma leitura e de outras vias cuja sutileza
mantem obscuros os efeitos do processo de normalizagao e das relagcdes de poder
que produzem e que sao produzidas.

Observamos nessas narrativas, uma ordem denegatéria que,
discursivamente, nega os regimes pedagogicos autoritarios e repletos de rigorismos,
porém os reafirma em boa parte das praticas educacionais cotidianas. Vejamos:

Professora A: A indisciplina s6 é gerada com aqueles alunos que eu nao
consigo atingir, nao consigo envolvé-los, motiva-los com a educacao.

Professora B: Ele ndo consegue fixar o olhar em vocé, ele ndo consegue ter
compreensao do que ele faz, ai ele joga lata nos outros, pega lata de lixo e joga nos
amigos, machuca os amigos, porque ele ndo tem esse discernimento, entendeu? Por
que? Porque tem problema! Agora, se esse problema nao for tratado, eu nunca vou
conseguir impor regra para essa crianga.

Professora C: Mas de qualquer modo eu acho que é saudavel uma sala assim
em que os alunos fiquem cinquenta minutos em silencio, ne? Porque o silencio nao
significa disciplina necessariamente, as vezes o aluno estd em silencio, mas

pensando... indisciplina mental. A mente dele esta em outro lugar.
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Outro ponto discutido nas entrevistas realizadas refere-se as concepcgoes das
investigadas sobre indisciplina escolar. Para introduzir o assunto, a professora A
rememorou as dificuldades que vivenciou no inicio da carreira para “manter a
disciplina na sala” (professora A) e, um pouco mais adiante, relatou nao se tratar isso
mais, de um “problema” (professora A) a essa altura de sua experiéncia profissional
(lembrando que a professora A relatou, no inicio da entrevista, ja contar com 29 anos
de carreira).

Segundo expde, a indisciplina escolar pode ser compreendida como um
fendmeno que ocorre perante os alunos que ndo sdo “atingidos, envolvidos ou
motivados” (professora A) pelo professor a quem, diante de tal situagdo, incumbiria o
emprego de novas estratégias para conquistar os comportamentos esperados. A
concepgao destacada parece nos indicar que o sentido da existéncia ou nido de
fendmenos que designam a indisciplina em sala de aula € orquestrada pela atuagao
do professor, que, nesse caso, poderia tanto promove-la quanto coibi-la a depender
da maneira como desempenha o seu trabalho.

Nesse contexto, um aspecto importante a se destacar alude a aparente
afirmacgado sobre a responsabilizacdo do professor acerca das manifestagcdes de
comportamentos discentes definidos como indisciplinados. Tais percepcdes podem
ser oriundas do discurso depreciativo que reverbera pela midia e até mesmo dentro
da escola, atribuindo a figura do professor boa parte das mazelas da atual situacao
da educacéao brasileira, reforcando esse pensamento punitivo em torno do sujeito
docente. Note-se que em diversos trechos da narrativa ora em analise, a professora
A traz as suas percepgdes em torno do importante papel do professor diante da
possibilidade de minimizagdo dos comportamentos indisciplinados destacando ser
ele, o principal personagem nesses conflitos.

Professora A: Entdo eu tenho que buscar uma forma de atingir esses alunos
e assim é na aprendizagem também porque aqueles que caminham eu explico e tudo
que eu explico ele aprende, e aqueles que nao?

Ainda em relagdo ao aluno concebido como indisciplinado, observamos nas
narrativas uma tendéncia de se organizar a escola em torno da produgao de um tempo
escolar que possa ser classificado como um tempo Uutil, ou seja, aquele que sé
conquista o sentido de existir se repleto, por completo, de atividades e afazeres
referentes aos conteudos considerados como necessarios para a educacao das

criangas. Parece-nos justamente nessa articulagdo entre professor, conteudo e



132

tempo, que se configura um importante movimento no sentido da producédo da
(in)disciplina. Concepgdes pedagogicas historicas engendraram no seio escolar uma
tendéncia conteudista que se apresenta ainda bastante solida na atualidade, os
préprios relatos em analise nos dao pistas sobre isso (FOUCAULT, 2014b).

Pressionados pelas exigéncias de uma vasta gama de conteudos obrigatorios
a serem ministrados, o controle do tempo escolar tornou-se parte indispensavel para
o trabalho docente, tanto no que diz respeito ao cumprimento do compromisso de
levar para a crianga todo o conteudo que |he é de direito receber (segundo a legislagao
e documentagdo educacional oficial vigente), quanto no que diz respeito ao
atendimento, pelo professor, daquilo que burocraticamente Ihe é exigido no exercicio
profissional sob pena das puni¢cdes cabiveis em cada contexto.

Caberia, nesse cenario, a renovagao das indagagcdes em torno do que de fato
faz sentido no contexto escolar daquele determinado grupo, sobre quais conteudos
apresentam viabilidade ou ndo, sobre quais os significados e efeitos de certas
obrigatoriedades. Perguntas que, por vezes, permanecem sem suas respectivas
respostas diante de todo um sistema articulado em torno de um mecanismo que torna
justo e legitimo o procedimento educativo determinado.

Questionadas sobre suas concepgdes acerca do aluno que descumpre regras
e como tal, é considerado indisciplinado, a professora C destaca que a maneira como
vé este aluno depende do sentido que a regra descumprida teria para ele, orientando
sua percepcao pela relagdo examinada entre a norma e o sujeito para o qual ela foi
destinada.

Professora C: Depende! Se € uma regra que nao faz sentido para ele e ele
esta descumprindo, eu vejo ele como um aluno auténtico, sabe? Ele nao esta
cumprindo a regra porque aquilo na cabecga dele nao faz sentido.

Ocorre que a questao nao estaria no sentido da norma para o aluno ou no seu
interesse em cumpri-la ou ndo, mas em como essa verdade de sentidos ou essa
vontade de submissao é produzida. Sendo o sujeito, produto das relagdes de poder e
saber estabelecidas na instituicdo escolar, os elementos constitutivos dessas relagdes
reverberam nas escolhas, comportamentos, manifestagcoes e preferéncias do sujeito
produzido. Portanto, o fato da norma ter sentido ou nado para cada qual, dependera
dos objetivos, circunstancias e esterettipos que o poder determina, de modo que
havera o que a professora designa por sentido, quando o regime de verdades em jogo

assim o estabelecer.
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Professora B: Ah, a gente rotula, né? Nao tem jeito! “Ah, aquele ali &€ o fulano
que nao faz, aquele ali é o fulano que responde”. Entdo a gente rotula mesmo, ndo
tem como.

Professora C: Entdo, eu tenho que mostrar para ele o sentido da regra para
que ele nao perca a autenticidade, e para que também aprenda a respeitar. Porque
as vezes aquela regra n&o faz sentido para ele, mas ele ndo esta vendo que o que ele
esta fazendo é um baita de um despeito.

A forca da autoridade do discurso baseada nas posi¢cdes hierarquicas, na
submissdo, no exame e no lastro da ciéncia viabilizam a circulacdo de saberes e
verdades que sustentam e permitem a implantacdo e aplicacdo das praticas
disciplinares como algo esperado e natural na instituicao escolar. O poder disciplinar
posto em exercicio homogeneiza e reproduz padrées visando uma universalizagao
baseada na correcéo e na normalizagdo (FOUCAULT, 2017b).

Essa padronizacdo como instrumento do poder disciplinar na busca pela
producao do sujeito normal traz a tona, no relato da professora A, o discurso da
necessidade das regras para que se atinja o padrao comportamental esperado para o
contexto de uma suposta boa educagao, de um suposto bom sujeito. Manifestacoes
diversas dessas poderiam ensejar a desordem e a indisciplina, elementos que nao
coadunam com uma educagéo dita adequada, conforme se extrai dos relatos a seguir:

Professora A: (...) porque muitas vezes eles ndo tém nogcdo nenhuma de
regras e de sociedade, eles chegam assim... vamos dizer assim... de forma bruta.
Muitas vezes eles ndo sabem como comer, eles ndo sabem que tém que pedir para ir
ao banheiro, coisas basicas. Entdo a gente vai aprendendo com a rotina do dia a dia.
E uma construgdo em que eles vao aprendendo a viver mesmo, em sociedade, porque
muitos vivem sem regra nenhuma.

A compreensdo do disciplinamento como aspecto positivo nas trajetérias
escolares ndo é incomum. Foucault (2014b) também pontua essa questéo. Entretanto,
cabe-nos observar pelo relato acima, que nas reentrancias dessa concepgao esta o
sujeito (in)disciplinado que, conforme ja expusemos, € produto de um arcabougo
discursivo articulado para o ocultamento do regime de verdades que efetivamente
mobiliza sua producdo. Dentro desse contexto de analise, considerando que a
(in)disciplina escolar se estabelega como uma produgao, nem por isso se deixa de
nela acreditar como reificagdo de narrativas pessoais projetadas para disciplinar
(VEYNE, 1982).



134

Algo importante a se destacar também, refere-se as narrativas que
manifestam o desrespeito as autoridades escolares como parte dos comportamentos
nao aceitaveis ou anormais. Expressdées como “eles tém que pedir para ir ao
banheiro”, “o diretor ndo permite”, “quando eu falo todos devem largar o lapis e prestar
atencao” (professora A) parecem expressar de maneira ndo totalmente explicita, para
além daquilo que se compreende pelo comportamento adequado e esperado para
com as autoridades escolares, as praticas que examinam e descrevem os fenémenos
tomados por (in)disciplina escolar no contexto de uma relagdo em que a obediéncia e
a submissao sobressaem como o padrao, o normal e o esperado.

Um outro elemento importante a ser analisado a esse respeito, se refere as
imposi¢des e situacbes de assujeitamento que recaem sobre o sujeito professor.
Apesar de, em grande parte das vezes, pensarmos na situagao de submissao dos
alunos e alunas quando tratamos do assunto (in)disciplina escolar, cabe-nos observar
que o processo normalizador anteriormente mencionado se apresenta como um
elemento institucionalizado (e institucionalizante), o que significa dizer que nao recai
sobre eleitos e sim, sobre todos aqueles que compde a realidade institucional de seu
exercicio. De forma mais sintética, o processo normalizador recai sobre toda a cadeia
institucional hierarquica perpassando desde as posicdes mais inferiores até as mais
altas, o que, obviamente, atinge também o professor tanto quanto o aluno.

Tal como ocorre no universo discente, entre os docentes ha também a
padronizagao de condutas, comportamentos e pensamentos em torno da produgao
de um sujeito docente normal, ou seja, aquele que, obediente e submisso, ocupa o
seu lugar de maneira décil, util e disciplinada. Nesse contexto, assim como os proprios
alunos, o docente esta também sujeito aos efeitos das san¢des normalizadoras, do
exame, da vigilancia e da subjetivagcdo. Sua autoridade €, ordinariamente, exercida
sobre as criangas, enquanto sobre si, pairam os efeitos de muitas outras autoridades
como os membros da equipe gestora da instituicdo (coordenadores, vice-diretores,
diretores), dos ordenamentos oficiais, dos chefes politicos (vereadores(as),
prefeitos(as), secretarios(as) de educagao) e, porque nao, das proprias familias e
comunidade.

Nao tratamos aqui de analisar o poder disciplinar sob um ponto de vista
piramidal em que seu exercicio se daria exclusivamente na ordem hierarquica que
haja na instituicao, mas pela sua funcao inescapavel de adestrar para se apropriar

cada vez mais e com mais requintes de eficacia e difusdo. Compreendemos que o
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poder disciplinar produz efeitos disseminados que nao se limitam a exclusividade de
um ou de outro, “ndo € um poder triunfante que, a partir de seu proprio excesso, pode-
se fiar em seu superpoderio; € um poder modesto, desconfiado, que funciona a modo
de uma economia calculada, mas permanente” (FOUCAULT, 2014b, p. 167).

Acerca desse assunto, quando a Professora A menciona que “tem regras que
sdo basicas, eu acho que a gente tem que cumprir’, nos parece que se encontra
incorporado em seu amago o discurso de que certo tipo de autoridade é necessaria e
normal quando esta em jogo a boa convivéncia, a boa educacdo e a boa
aprendizagem. A compactuagcédo com este discurso pode justificar ndo apenas a sua
atuacao sobre os alunos, mas a submisséo e obediéncia ao exercicio de autoridade
que recai sobre si, 0 que reverbera nas construgdes biograficas que produz sobre as
suas proprias experiéncias.

As narrativas da professora B sobre como concebe a disciplina e a indisciplina
escolar indicam que sua compreensao a esse respeito perpassa, da mesma maneira,
os constructos do poder normalizador. Para conceitualizar disciplina e indisciplina
escolar, a professora B personifica seus significados narrando as caracteristicas que
fazem de um sujeito ser definido como disciplinado ou indisciplinado na escola. Essas
caracteristicas ndo sao aleatorias e sim, normalizadas como fenémenos que definem
0 que seja disciplina e indisciplina escolar a partir das relagdes de poder e do exercicio
do poder disciplinar na institui¢ao.

Professora B: Ah, eu acho que a disciplina ndo € vocé ter alunos que sao
robozinhos dentro da sala de aula: “vamos ficar sentados, ndo vamos conversar,
vamos fazer pergunta so depois que a professora acabar de perguntar”. Nao € nada
disso! Eu acho que a disciplina comega com respeito. Vocé tendo respeito, eu acho
que vocé ja tem noventa por cento da sua disciplina porque o aluno... ele vai entender,
ele mesmo vai ter a nogao de que se vocé tem o respeito, ele mesmo ja vai ter a nogao
de que tudo aquilo ali tem que ser cumprido (...). Eu acho que a indisciplina é a falta
de respeito de um modo geral. Das regras em sala de aula, do desrespeito com o ser
humano (...).

Temos a impressao de que as definicdes sobre indisciplina e disciplina escolar
narradas pela professora B designam um movimento através do qual o estado de ser
disciplinado representa o desprendimento de uma situacdo que ela acredita ser de
menoridade ensejada pelo estado de ser indisciplinado, ou seja, a disciplina seria

sinbnimo da plenitude do ndo anormal. Por essa razdo € que o inicio de suas falas
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contempla uma organizagao descritiva e a sequéncia, uma organizagao prescritiva,
ou seja, a prescrigdo do que considera como necessario para a superagao da
anormalidade atrelada ao que concebe como indisciplina escolar sem se dar conta de
que a menoridade que supde, ndo esta no contrariar o poder posto e sim, na
incapacidade do gerir a si proprio, no desgoverno de sua prépria vida (FOUCAULT,
2002).

Professora B: Entao eu acho que, é através de um bom didlogo e do respeito
vocé consegue essa disciplina. E muitas vezes eu acredito que se vocé for ter
autoridade vocé nao precisa ser autoritario. Ent&o... eu falar alto... eu ndo preciso falar
alto para eu fazer meu aluno me escutar, eu posso chegar perto do meu aluno e ficar
no mesmo tom de voz que ele e na mesma altura para ele poder entender o que eu
quero, entendeu?

Note-se que a professora B se refere aos dispositivos de que se serve para
exercer o poder disciplinar (e também para aceitar o exercicio do mesmo sobre si). Ao
narrar suas relagdes com esses dispositivos, a professora reforca que adota-los como
elementos que propiciam entendimento e conscientizagdo (como o dialogo e a
autoridade, por exemplo), caracteriza e manifesta o que seja estar em estado de
anormalidade segundo suas concepgdes. Nao se trata, pois, de uma dependéncia
voluntaria ou natural, mas dos efeitos gerados pela maneira como o sujeito se
submete a esses dispositivos, pela maneira como admite que os entendimentos,
determinacdes e imposi¢cdes alheias se sobreponham sobre as suas proprias
verdades sob a orientagdo da normalizagcdo (FOUCAULT, 2002).

Nessa perspectiva, os sujeitos se sentem a vontade ou no dever de
estabelecer o certo e o errado, exercitam seus poderes de vigilancia, mando e
controle, articulam a adequacdo de cada um ao padrdao definido como correto,
classificam o outro entre normais e anormais como forma de potencializar a eficacia
da padronizagdo em mengao e aplicam sang¢des e punigdes sob a égide do discurso
do bom convivio e da necessidade do comando para a coexisténcia em grupo. Isso
demonstra que, independentemente se aluno ou professor, a submissao, a obediéncia
e a normalizagao séo parte das biografias indistintamente, o que nos leva a crer que
ser objeto do poder disciplinar ndo € uma prerrogativa exclusiva do aluno.

O aspecto autoritario presente nesse tipo de relagdo emerge ao longo das
narrativas, indicando um possivel fracasso na efetivagao dos preceitos contidos nos

discursos democratizantes e humanizadores engendrados pela critica tecida em
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desfavor da pedagogia de carater tradicional. Apesar de tais discursos conterem em
si uma intencionalidade positiva em relagdo a transformacéo da educacéo no sentido
da minimizacg&o dos rigorismos e severidade, as praticas e narrativas pedagdgicas nos
fornecem pistas de que permanece fortemente arraigado no campo escolar, os
meétodos tradicionais tao criticados.

Esse possivel fracasso nos parece estar fortemente relacionado com as
concepgdes que se consolidam em torno da necessidade do disciplinamento como
premissa e que permanece viva e potencialmente praticada em todo tipo de contexto
e espacos has instituicdes escolares. Esses mecanismos fazem com que os
processos normalizadores sejam ainda mais legitimos, ainda mais paradigmaticos e,
principalmente, que sejam ainda mais eficazes na arte de domesticar o outro (SILVA,
1998).

4.4.3 Narrativas sobre o processo de normalizagdo no contexto das

experiéncias docentes

Os relatos analisados sugerem que, ndo obstante o poder disciplinar que
caracteriza as relagdes entre os sujeitos escolares, artificios que garantem o seu pleno
exercicio acompanham a realidade dos envolvidos tendo por objetivo principal, o
dominio sobre o seu tempo, o seu corpo e a sua mente. No trecho em que a professora
A afirma “O aluno, as vezes, fica muito rebelde na sala, ndo adianta vocé brigar...”, ha
uma possibilidade de representacao dessa constatacao, pois ainda que comumente
haja narrativas que defendam que a contrapartida da indisciplina seja o autoritarismo,
suas falas indicam que para cada caso, uma técnica de disciplinamento pode ser
utilizada e sempre sem perder de vista o foco principal centrado no adestramento, na
normalizacéo.

Se enquadrar entre os “ndao conformes”, por si sO, ja caracteriza uma
possibilidade de castigo ou punigdo e seus respectivos desdobramentos (ameagas,
privagcoes, adverténcias etc.). Trata-se de sancionar os que se desviam para coibir
seus comportamentos inadequados em prol de sua (re)adequacdo e,
simultaneamente, transparecer que, assim, como ocorrido com aquele que recebeu a
sancgao, todos estdo sujeitos ao mesmo procedimento caso procedam da mesma
forma (CARVALHO; MORAIS; CARVALHO, 2009).
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Estabelece-se assim, o lugar ocupado por aqueles que (ainda) ndo sao
puniveis por ndo subverterem ou terem subvertido a norma posta comportando-se de
maneira docil e obediente, mas que se inserem entre os que se colocam diante da
expectativa da puni¢ao (ou seja, nao foi punido, mas pode ser). Esse mecanismo de
poder intenta aproximar a todos, alunos, docentes e demais envolvidos, daquilo
estabelecido como adequado evitando-se possiveis situagdes de insubordinacédo ou
resisténcia (FOUCAULT, 2014b).

Partindo dessas proposicdes e dos relatos obtidos, verificamos que o
processo de normalizagdo, no contexto biografico analisado, opera em duas frentes:
na individual e na coletiva, mantendo ativos os recursos para o bom adestramento em
prol da consolidacédo do sujeito normal nesses dois campos. O controle politico do
corpo pela produgao do sujeito normal sugerido pelas narrativas, encontra no biopoder
e no poder disciplinar, tecnologias habeis a manutengdo e perpetuacdo de seus
efeitos. E nesse sentido que o processo de normalizacdo reverbera pelas praticas e
pensamentos ensejando condutas normalizantes ja legitimadas, concebidas como
naturais. Vejamos:

Professora B: (...) porque o desvio de conduta dele Ia € maior que a condigéo
de discernimento que ele tem. Entdo a gente como educador tem que ver tudo isso,
infelizmente! A gente ndo é sé professor, educador. A gente é psicologa, a gente é
pai, € mae, é tudo! Nao adianta (...), é tudo isso, ndo tem como.

O processo de normalizacdo carrega consigo o potencial de classificar
sujeitos oferecendo-lhes esteredtipos que os aproximam ou os distanciam da
normalidade, de modo que quanto mais distante, maior a necessidade das
intervengdes disciplinares correcionais. Esse arranjo institucional conduz as
producdes subjetivas sobre o que ou quem seja normal ou anormal. Quando indagada
sobre o significado que atribui ao aluno que ndo cumpre regras, por exemplo, a
Professora A destaca:

Professora A: (...) € o mais importante para mim porque os outros ja sabem
as regras, ja cumprem e ndo me dao trabalho.

Dessa narrativa depreende-se a necessidade de se tecer uma analise pelo
caminho inverso das obviedades como forma de se buscar compreender aquilo que
nem sempre transparece a olhos nus.

Observamos uma tendéncia narrativa entre as entrevistadas em se derramar

suas atencbes sobre aqueles que apresentam comportamentos indisciplinados, ou
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seja, inoportunos, inadequados, ndo uteis. Em contrapartida, os comportamentos dos
sujeitos dados como disciplinados (na maior parte das vezes, porque portam-se com
alto grau de obediéncia) ndo demandaria tanto das docentes, pois afinal, ja estao
enquadrados, ja sdo conformes e, como o proprio relato pontua, “ndo dao trabalho”
(professora A).

Entretanto, esses ultimos merecem a mesma oportunidade de critica e
problematizagcdo que os demais, afinal, todo o enquadramento ou subserviéncia
manifestados podem decorrer ndo necessariamente de uma suposta conscientizagcao
sobre a importancia do cumprimento da regra perante a vida em sociedade, por
exemplo, mas sim, do temor de uma punigéo, da fuga da expectativa por um castigo
ou sangao, do silenciamento das verdades particulares.

Podemos assim observar que, manifestagbes designadas como
indisciplinadas podem ser consideradas como atos de resisténcia (que precisam de
atencao), o que ndo necessariamente implica na configuragdo de um sentimento de
revolta por parte daquele que o pratica, podendo decorrer das mais diversas
possibilidades, até mesmo da falta ou da impossibilidade de compreensédo da norma
desatendida (é possivel que o aluno descumpra uma regra porque nao a
compreendeu). As narrativas sugerem que para cada ato de resisténcia, segue uma
manifestacido de correcao.

No mesmo sentido, a concepcdo da professora C sobre o processo
normalizador revela que, no contexto de suas experiéncias de vida, os fendbmenos
designados por indisciplina atrelam-se as significagdes pré-concebidas sobre
normalidade e anormalidade. Segundo a professora em mengao, sua concepgao
sobre indisciplina esta associada ao descumprimento, a desobediéncia, ou seja, ao
desatendimento as normas explicitas ou ndo. Nessa situagdo, as normas nao sao
analisadas como elemento de um constructo desenvolvido a parte do sujeito,
ignorando seus designios e peculiaridades, mas, ao contrario, sdo elementos
integrados a ele pela subjetividade e no sentido de controla-la e governa-la,
submetendo-a a um conjunto de mecanismos especificos e capazes de torna-la util,
décil e adestrada. Esse é o papel dos mecanismos disciplinares e, consequentemente,
do processo normalizador.

Professora C: Engragado, ne? A indisciplina para mim, acho que eu uso mais
esse termo no sentido de descumprimento, sabe? Descumprimento daquilo que foi
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combinado. A indisciplina € muito caracteristica do contexto escolar. Entdo a
indisciplina esta muito ligada aquela dificuldade de cumprir com as regras (...).

A personalidade, a subjetividade, as preferéncias, ndo sdo, dessa maneira,
questdes intimas, mas sim, objeto e produto do controle oriundo das relagbes de poder
que governam cada qual interna e externamente. Convengdes sociais e culturais,
vigilancia, normatizagao, obriga¢des escolares, deveres, exercem seus efeitos sobre
os sujeitos, principalmente pela exigéncia do enquadramento em seus preceitos. Para
tanto, condutas, narrativas, manifestagdes, sdo examinadas e, na medida do que seja
necessario para este enquadramento, sdo também sancionadas e corrigidas “para
alterar a pessoa visivel através de uma acao exercida sobre esse invisivel mundo
interior” (SILVA, 1998, p. 31).

E nesse sentido que observamos que os eventos denominados (in)disciplina
€ 0 proprio processo de normalizacdo podem, em diferentes circunstancias, ser parte
dos projetos de si. De acordo com Delory-Momberger (2014, p. 64), “a construgéo
biografica €&, pois, a tentativa — necessariamente inacabada e indefinidamente
reiterada — de reduzir a distdncia que separa o eu de seu projeto primordial”, o que
leva o sujeito a narrar sobre si mesmo a partir de um esforgo analitico sobre seus
prospectos como forma de buscar nas experiéncias passadas, referéncias para as
producgdes presentes e futuras. Esse impulso narrativo conduz a histérias inacabadas
que aguardam um vir a ser construido pela articulagdo entre o passado reformulado
pelas impressdes que dele possui na atualidade em que narra e os elementos de seu
projeto de si.

Ao se projetar o passado pela construgao biografica, cada acontecimento,
cada personagem, cada fala, encontra sua funcédo e seu sentido de acordo com o
lugar que ocupa na conexao do projeto de si e dos projetos particulares que conduzem
a historia para o seu final, isto &, para a realizagdo hipotética daquilo que a projeta
para o possivel e que a justifica retrospectivamente. A histéria de vida néo €, portanto,
a histoéria da vida, mas a ficgdo apropriada pela qual o sujeito se produz como projeto
dele mesmo e neste projetar pode circular as concepgdes normalizadas do que se
deseja como produto final. Nas construgdes biograficas, sujeito e histéria se conectam
e é, a emergéncia desse sujeito, que se produz a sua histéria e que se experimenta
como projeto respondendo assim, ao movimento da biografizagdo (DELORY-
MOMBERGER, 2014, p. 65).
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Tendo isso em vista, as narrativas das entrevistadas a respeito de como
concebem aqueles que consideram n&o ser capaz de manter a disciplina, revelam que
sua dinamica de compreensdo articula fatores temporais que se referem a
experiéncias vivenciadas no passado e se projetam como referéncia para suas
analises atuais e futuras, de modo que, para elas, a concepgao sobre este sujeito se
define a partir das projecbes que fazem de suas proprias vivéncias no outro,
envolvendo os fendmenos designados como indisciplina. Nesse aspecto, as
construgdes biograficas que fazem ao se referirem ao outro, encontram sentido nos
seus proprios biografemas, nas ficgdes particulares de que se apropriaram para tal
(DELORY-MOMBERGER, 2014).

Professora A: Eu ja tive varios professores que formaram na (...)'® e que, por
exemplo, tém muita teoria e na pratica nao funciona. Dai ta la na sala de aula, um
aluno correndo para ca o outro para la, o outro fazendo anarquia e ela tentando dar
aula. Tem que conhecer primeiro a realidade. Dai eu cheguei um dia na sala de aula
e o professor falou assim para o aluno: "O que que vocé quer aprender hoje?". A
crianga nao tem autonomia ainda para isso, o professor tem que preparar a aula de
acordo com a faixa etaria, de acordo com a necessidade dele né? Logico que tém
imprevistos, mas se vocé preparar sua aula, se vocé tiver dominio sobre o conteudo...
que muitas vezes o professor ndo tem e nado conhece a realidade do aluno. Nao vai
conseguir nunca. Nao ha aprendizagem, na verdade. O professor finge que ensina e
o aluno finge que aprende. O processo em si, de aprendizagem, n&o ocorre.

Professora B: (...) eu acho que as vezes esse medo da sala de aula acaba
atrapalhando um pouco. Nao s6 o mais velho, mas o mais novo também, porque
quando a gente inicia a gente fica com medo, né? Aquela inseguranga: ah meu Deus,
sera que vao gostar do meu trabalho, sera que nao vao? E ai, muitas das vezes é
onde os professores acabam perdendo um pouco as estribeiras da situagcéo. Agora,
tem outros professores que vocé vé que eles conseguem dominar de uma forma téao
grande a sala de aula deles que eles nao precisam nem falar alto. Um olhar que o
professor da o aluno entende.

Professora C: Ah, muitas vezes eu me sinto essa professora. Eu olho e falo:

“‘Nossa que caos € esse que esta acontecendo aqui? ”. Mas esta todo mundo assim.

8 Por questbes éticas, omitimos o nome da instituicio de ensino superior mencionado pela
entrevistada.
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Tem caos que nao atrapalha, € confusdo mesmo e a gente acaba tendo que mostrar
que chegou o limite (...).

E possivel perceber nas narrativas que, para elas, o professor que tem
dificuldades de manter a disciplina em sua turma, carrega consigo um tipo de carga
negativa gerada pela incapacidade de (se) fazer normalizar. Na pratica escolar, o
processo normalizador se estabelece dessa forma pulverizada que o coloca em vias
de mao dupla, ou seja, o poder disciplinar deve ser exercido para efetivar a
normalizagdo, mas deve também ser recebido por este que o exerce pela mesma
razao normalizadora. Logo, assim como caracterizam o aluno (in)disciplinado, as
entrevistadas se utilizam do mesmo trajeto narrativo para caracterizar o professor, que
tal como o aluno, carrega os esteredtipos do anormal quando ndo se enquadra nos
padroes de normalidade esperados para sua condigao. Ha esteredtipos normalizados
para o aluno, ha esteredtipos normalizados para o professor, ha esteredtipos
normalizados para o gestor, ha esteredtipos normalizados para todos.

Essa perspectiva se reforga pelas narrativas que revelam um sentimento de
frustragdo quando as entrevistadas percebem que ndao sdo capazes de manter o
controle dos alunos de acordo com as praticas disciplinares esperadas. As falas
decorrentes do discurso normalizador sdo aparentes e a esse respeito, algumas
observacdes merecem destaque. Um primeiro ponto a ser destacado diz respeito a
presenca dos processos de normalizagdo nas concepgdes sobre o exercicio
profissional docente esperado e adequado. As narrativas indicam que ha uma
expectativa pessoal das entrevistadas em relagdo a esse exercicio profissional
esperado e adequado, de modo que quando concluem que ele ndo pode ser
alcangado, aflora o que a professora C designa como um sentimento de frustragao e
de incompeténcia.

Professora C: Ah, eu me sinto frustrada! Muitas vezes me sinto incompetente.
Eu me pergunto o que que eu fago, porque eu tinha duas colegas que eu olhava assim
e pensava assim: “gente, esta todo mundo quieto, sentado e fazendo. Cinquenta
minutos quietinhos, qual é o segredo?”.

O professor é disciplinado para disciplinar, € normalizado para normalizar:
disciplinado e disciplinador, normalizado e normalizador. E ndo ha nisso, intengéo de
nossa parte no sentido de tecer qualquer tipo de critica ou julgamento, mas sim, de
destacar a relagdo que o processo normalizador tem com a (in)disciplina escolar no

contexto das relagdes. Faz parte de nossas premissas o fato de que assim como o
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disciplinamento recai sobre o aluno, recai também sobre qualquer outro sujeito da
instituicdo escolar, o que inclui o professor. Sendo assim, uma vez que do aluno
disciplinado se exige a pratica de um conjunto de saberes e comportamentos que o
tornam enquadrado como tal, do professor a exigéncia € a mesma, de modo que
qualquer desvio o coloca diante das sang¢des cabiveis aos atos desviantes
independentemente da posig¢ao hierarquica ocupada (SILVA, 1994).

A maneira como a professora B examina o professor acerca do dominio e
disciplinamento da turma em sala de aula diz muito sobre esses mecanismos. Suas
falas reportam ao papel esperado a ser exercido por esse profissional e, no contexto
dele, o seu dever de viabilizar o exercicio do poder disciplinar como fonte de producéao
e manutencao do sujeito disciplinado normal.

Professora B: Ah, eu acho que ele enquanto educador ali da sala de aula,
responsavel daquilo, eu acho que ele deveria tentar outras estratégias que fosse, para
ele melhorar aquela atencdo porque até os proprios alunos que estdo interessados
chega um momento em que eles ndo vao nem querer saber mais também. Entao,
talvez se ele criasse regras ali na sala de aula dele para que aquela aula ficasse
gostosa, fluisse de uma outra forma.

Note-se que a professora B orienta sua propria construgao biografica a partir
da narrativa que faz sobre o outro, reconfigurando seu horizonte de ser e vir a ser em
que questiona sua atuagao pessoal. Nesse caso, a narrativa do outro funciona como
um campo de biografizacdo em que a professora encontra condi¢coes favoraveis as
produgdes sobre sua propria vida e a partir de sua proépria historia. Por requerer a
articulacdo dessas representacdes, essas narrativas alheias a conduziram a uma
produgao pessoal que, a partir delas, lhe colocaram como sujeito de sua propria
biografia (DELORY-MOMBERGER, 2014).

Essas narrativas nos sugerem a forga da institucionalizagdo na produgéo dos
regimes de verdade que, por seu estatuto hierarquico e cientifico e em razéo de sua
elaboracao proveniente de sujeitos reconhecidos por sua qualificagdo, assumem o
status de verdades inquestionaveis, corretas e legitimadas pela chancela da ciéncia e
dos niveis hierarquicos institucionais. Sdo essas verdades, operadas por um sistema
quase inquisitivo e invisivel nas instituicbes escolares, que definem e classificam
sujeitos, pensamentos, comportamentos e que, consequentemente, justificam
decisdes, posturas e sentimentos (FOUCAULT, 2002).
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Professora B: Ah, as vezes quando eu pego... as vezes ja peguei salas de
aulas assim, que foram umas salas mais cansativas, mais pesadas... eu tenho que
procurar ajuda com quem possa, tipo, vamos supor um exemplo... se for escola
particular vocé vai ter ajuda de um psicélogo, de psicopedagogo, vocé sabe que vocé
tem o seu coordenador. (...). Entdo assim, eu acho que a gente tem que ter humildade
ao ponto de vocé procurar ajuda se vocé ndo esta conseguindo deliberar aquilo,
entendeu? Entédo ai eu vejo o papel do gestor, o papel do educador e até do préprio
colega de trabalho para que ele possa te ajudar para que vocé consiga amenizar.

Em razédo do “estatuto de cientificidade” (FOUCAULT, 2002, p. 14) de que
gozam os especialistas como médicos, psicologos, pedagogos, psicopedagogos, e
todos os que sejam convocados a emitir seus pareceres nos processos educativos,
as suas produgdes e elementos de suas demonstragdes apresentam certo privilégio
por comportarem “presuncdes estatutarias de verdade, presungdes que lhes sao
inerentes em fungdo dos que as enunciam. Em suma, s&o enunciados com efeito de
verdade e de poder que Ihes sao especificos” (FOUCAULT, 2002, p. 14).

As experiéncias narradas indicam que ha uma pertinéncia, uma conformidade,
entre os discursos sobre a verdade e a pratica disciplinar normalizadora. No ponto em
que se entrecruzam as instituicbes destinadas a promover a formacao educativa dos
sujeitos (a escola) e instituicbes qualificadas para determinar verdades escolares, ou
melhor, no ponto em que se encontram a escola e os saberes cientificos que a
permeiam, se formulam os regimes de verdade que geram efeitos consideraveis sobre
0 que se passa nessa instituicdo. E nesse contexto que as relagdes de saber se
postam como um elemento de importante relevancia acerca dos processos de
normalizacdo ali ocorridos, pois sao eles que definem essa pertinéncia entre as
verdades estabelecidas e as praticas disciplinares no sentido da produgao dos
arranjos que Ihes sejam adequados e convenientes (FOUCAULT, 2012).

Isso ndo significa dizer que as relagdes de poder e saber dependam
exclusivamente da existéncia de uma chancela cientifica para que seus efeitos
possam ser gerados. Pelo contrario. Esses efeitos também partem das relagdes
estabelecidas com aqueles que nado detém a sobredita qualificagdo, mas sdo também
orientados pelas verdades que vem dela e que sdo colocadas em pratica pelo
exercicio do poder. O poder insere as verdades estabelecidas nas vivéncias do sujeito
determinando comportamentos, maneiras de ser, de agir e de pensar que, de acordo
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com os discursos cientificos, podem constituir ou n&do, o fato a ser punido, a ser
corrigido, a ser normalizado.

Observe-se no discurso da professora B acima destacado que os saberes
provenientes das orientagdes dos especialistas ou das pessoas com notoria
qualificagdo, segundo ela, auxiliam no controle da turma, auxiliam no disciplinamento.
Esse suposto auxilio vem justamente na diregdo de detectar os fatos puniveis e ndo
puniveis para que se possa oferecer o procedimento correcional mais adequado
segundo as praticas disciplinares de que se faz uso na instituigao.

Diante disso, que funcgéo teria entdo, esse conjunto de verdades? Primeiro,
estabelecer o anormal e, consequentemente, os elementos reprovaveis que o
acompanham, para que a partir disso seja possivel aplicar as condutas correcionais
mais adequadas a cada situagcao que clame pela normalizagdo. Segundo, enunciar
aquilo contra o que esses elementos se insurgem: ndo ha uma norma legal que
determine que uma criang¢a ndo possa sair de dentro da sala de aula, que n&o possa
conversar com seus colegas na sala de aula, que n&o possa querer estudar algo
diferente do exigido para aquele horario, por exemplo; da mesma forma que nao ha
norma legal que estabelegca que um professor também n&o possa ser ou fazer o
mesmo (SILVA, 1998).

N&o estando essa contrariedade normativa estritamente no campo legal,
expresso, portanto, o que as condutas reprovaveis contrariam diz respeito aquilo
contra o que elas surgem, as verdades que lhe sdo impostas sem considerar as suas
proprias. E nesse cenario que os fendmenos designados por indisciplina escolar
encontram espaco e se produzem pela resisténcia aquilo que pretendem contrariar.
Por essa razdo € que, para tratar sobre a indisciplina como ponto relevante do
processo de normalizagdo, as entrevistadas se reportam a experiéncias que
vivenciaram em situagdes que, justamente, consideram subversivas, puniveis e isso,
nao porque de forma neutra construiram essas concepgdes, mas porque a elas se
submeteram em decorréncia das relagdes de poder e saber em que se inserem.
Vejamos:

Professora B: A gente tem uma professora la na escola... eu estou colocando
muito a minha pratica hoje em dia porque eu... a gente acaba reconhecendo. Ela € um
doce de menina, pensa huma mog¢a boa. Ela ndo da conta de pér ordem no grupo dela
na sala de WhatsApp. Toda vez eu tenho que entrar e falar “olha galera, aqui € o grupo

da sala, como se vocés estivessem na sala, vamos prestar a atengao na professora”.
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As criangas fazem o que querem. Agora vocé imagina essa moga na sala de aula o
que que ndo vai ser. A gente iria ter muito problema, ndo falo nem com pai, mas com
a propria disciplina da sala de aula mesmo dela, porque ela é tdo boazinha, ela quer
agradar tanto a crianga e o aluno, que ela acaba deixando eles dominarem a situagao,
entendeu? Entdo ai eu acho que as vezes é o momento do proprio papel do gestor,
do coordenador, de ajudar esse professor a centralizar e ver o que que ele pode
melhorar nessa sala de aula, no préprio comportamento dele para ver o que ele pode
fazer de melhor, entendeu? A gente tem que procurar ajuda.

O conjunto de vivéncias e saberes biograficos do sujeito ndo se reduzem a
acontecimentos pontuais e sim, conectam-se a multiplas e variadas experiéncias,
sejam elas de ordem afetiva, moral, profissional, intelectual. Dessa forma cada qual
pode se apropriar daquilo que reconhece na narrativa do outro ou realizar suas
proprias construcdes a partir dessa apropriacao redefinindo e redimensionando seus

biografemas a cada vivéncia (DELORY-MOMBERGER, 2014).

A narrativa do outro é assim um dos lugares onde experimentamos nossa
prépria constru¢do biografica; onde ela pode deslocar-se, reconfigurar-se,
alargar seu horizonte; onde ela se pde a prova como escrita de si. A narrativa
do outro é, de certo modo, um laboratério das operagbes de biografizagao
que realizamos sobre nossa proépria vida, nas condigdes de nossas inscrigbes
sécio-histéricas € de nossos pertencimentos culturais. Ao solicitar nossas
representagdes e nossos saberes de experiéncias, a narrativa do outro nos
remete a figuragdo narrativa na qual nos produzimos como sujeitos de nossa
biografia (DELORY-MOMBERGER, 2014, p. 61).

Dessa maneira, ao narrar as historias de vida de outros sujeitos professores
para explicar suas concepgdes sobre as questdes atinentes a (in)disciplina escolar e
ao processo normalizado, as entrevistadas projetam a si proprias no exame do outro
produzindo a sua propria biografia, buscando nos seus biografemas presentes e
passados a articulagdo com o0 que se apropria nas narrativas do outro para as
projecdes do futuro. Essa producao Ihe permite uma construgao pessoal que induz a
uma histdria inacabada de si em razdo da sua constante e ininterrupta situacao de
transformacao, seja pelo dinamismo dos seus biografemas, seja pelas continuas
apropriacdes que obtém de suas relagdes. Vejamos:

Professora C: Quando eu vejo um colega de muitos anos de trabalho numa
situagao dessa de indisciplina, por mais que seja contraditorio o que eu vou responder
agora, eu falaria para ele que nao é incompeténcia. Porque né&o significa que ele nado

saiba ensinar ou que ele ndo seja uma pessoa apta para ser um professor, mas
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entdo... a primeira coisa assim... ele se acalmar e antes de dar conselho eu diria que
eu ja passei por isso também.

A professora B, da mesma forma, demonstra ter ciéncia acerca desse
dinamismo, pontuando que suas experiéncias envolvendo questdes e acontecimentos
de (in)disciplina escolar ndo foram e n&o sao estaticas, imutaveis, pelo contrario.
Segundo ela:

Professora B: (...) aquilo o que ndo deu certo em uma sala de aula, na outra
eu tenho um outro momento na propria sala de aula, em que eu tenho que construir
coisas novas para eu melhorar sempre. Eu acho que a ideia da vida é essa enquanto
ser humano, enquanto profissional a gente estar sempre buscando melhorar, né? (...)
eu acho assim que na vida da gente profissional vai ter sempre o negativo que vai
fazer a gente melhorar, entendeu? E o positivo que vai também fazer com que a gente
se sinta satisfeita com o que a gente faz, enfim.

Nesse mesmo sentido, a professora C destaca:

Professora C: Ah eu acredito que sao positivas, no meu caso nada que
aconteceu foi algo que me machucasse fisicamente. Emocionalmente eu ficava
abalada, mas de certa forma eu aprendi com isso, entdo sdo positivas nesse sentido,
que me trouxeram muito aprendizado humano, sabe? Mas fico muito triste e frustrada
por ndo conseguir desempenhar tudo aquilo que eu sei que eu sou capaz do ponto de
vista da minha area especifica, ne? E até mesmo em relagao a outros alunos que as
vezes poderiam ir além e por conta de eu ter que ficar mediando problemas e estar
sozinha (inaudivel) com os alunos, eu acabo ndo conseguindo dar tanta atencdo para
esses alunos que tém um potencial enorme.

Note-se que os aspectos relativos a narrativa de formagao ganham evidéncia,
indicando que o que as professoras tém como projeto de si em devir é parte relevante
de suas construgdes biograficas pessoais. No caso das experiéncias envolvendo os
processos de normalizagcdo, esta em vir a ser uma atuacao profissional que as
distancie das vivéncias desviantes engendradas pelas situagdes de falta de disciplina
ou de anormalidade, seja pelas razbes que consideram como sendo de sua
responsabilidade, seja de alheias. Ao realizar essa projecdo, cada fala encontra
sentido e remete a uma realizacdo hipotética daquilo que consideram como ideal,
moral, adequado, esperado no contexto de seu movimento biografico (DELORY-
MOMBERGER, 2014).
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Disso observamos que, para além das questdes relativas aos efeitos do poder
disciplinar e da normalizagdo no cotidiano escolar, esta o impacto de seus efeitos nas
construgcdes biograficas de cada um dos envolvidos nos processos institucionais
escolares. As historias de vida sdo atravessadas por esses efeitos e, inevitavelmente,
se produzem tendo-os como parte de sua composicido. O cenario escolar representa
um espago de muitos conflitos gerados pelo jogo de forgcas que decorre dos diferentes
desejos, preferéncias, contextos, o que os torna ainda mais presentes nas histérias
narradas, especialmente pelas praticas pedagodgicas docentes que, por meio da
autoridade obtida pela qualificagao e saberes acumulados, tomam como referéncia a
necessidade constante da normalizagcdo (CHARLOT, 2000).

As tematicas atinentes a indisciplina escolar e, consequentemente, a
normalizagcdo, comumente geram angustias, sentimentos de frustracdo, de
inapeténcia, isso faz com que ndo sejam poucos os relatos de experiéncias
vivenciadas acerca desse assunto. E apesar das experiéncias narradas serem as
mais diversas e envolvendo também as mais diversas situagbes, ha elementos
narrativos em comum acerca das questdes relatadas e isso ndo se da pela
reciprocidade profissional ou pelas caracteristicas semelhantes dos acontecimentos,
mas pela equivaléncia de sentido e finalidade dos discursos e poderes pulverizados
nas instituicdes escolares.

Professora C: Eu lembro assim que eu tinha ido trabalhar, estava super feliz,
era dia do meu aniversario, eu tinha preparado uma aula assim, ludica e diferente,
mas enfim, eu queria ser a professora boazinha naquela época ainda e nem sempre
a gente pode ser desse jeito, né? Nem sempre sendo bacana a gente vai conseguir a
colaboracédo, tem hora que o0 que o jovem ou a crianga precisa € outra coisa.

Segundo Foucault (2014b), o disciplinamento dos sujeitos enseja o seu
controle minucioso, tanto do ponto de vista externo quanto do interno, exercendo-se
pela via de uma sofisticacdo que |he retira o carater violento e o faz presente mesmo
nas situagcdes em que supostamente nao haveria, discursivamente, qualquer intencao
de disciplinar. Assim, quando questionadas sobre as experiéncias vivenciadas em seu
exercicio profissional envolvendo situagdes em que consideram a configuragéo do que
compreendem por indisciplina escolar, as narrativas se reportaram a experiéncias
aparentemente desagradaveis, subversivas, sempre envolvendo os atos reprovaveis

de um aluno ou turma. Essas vivéncias tornaram-se parte de seus biografemas e
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continuam a compor suas significacbes sobre a indisciplina escolar e sobre
normalizagc&o. Vejamos:

Professora C: S6 de quando colocaram fogo na sala de aula, que era o0 meu
primeiro ano de trabalho. (...). Teve uma outra em que eu estava no sexto ano e
chegou um aluno, eu ndo lembro exatamente o que ele disse, mas o que me espantou
foi ele estar dizendo aquilo ja em um sexto ano, sabe? Foi algo muito agressivo para
mim, mas naquela época eu ja tinha mais experiéncia e ja estava trabalhando naquela
escola ha um ano e ja conhecia bem o publico daquela escola, os alunos.

Tendo em vista as concepgbdes das teorias foucaultianas sobre o poder
disciplinar atreladas as experiéncias narradas pelas professoras entrevistadas,
observamos que, apesar de todo o esforgco engendrado pelas praticas desse poder,
nem sempre ha a facilidade e fluidez desejada no disciplinamento e normalizacao dos
corpos. Os sujeitos, ainda que de forma ndo aparente ou silenciosa, procuram, de
certa forma, preservar sua heterogeneidade e a existéncia de suas proprias verdades,
resistindo aos apelos (violentos ou n&o) do adestramento, da docilizagao.

A questao é que, apesar dos discursos aparentemente desqualificadores do
termo resisténcia, as aproximagdes que pretendamos realizar em relagdo aos
comportamentos qualificados como dessa natureza, demandam a abertura do dialogo,
da escuta ativa sobre o0 que o sujeito tem a dizer ou expressar, ponderar o que pensa
colocando em cheque algumas das regras postas, fato que torna ainda mais complexa
essa possibilidade no contexto de uma organizacgao regida pelo poder disciplinar e
pela normalizagdo como premissa. Talvez por essa for¢ca questionadora, Foucault
(2017b) tenha considerado as vozes que ressoam dos atos de resisténcia em seus
escritos.

Uma vez que se compreende poder e saber como elementos inscritos em
condigbes adversas de produgao, as possibilidades de rompimento de paradigmas
sob essa perspectiva, se torna questionavel. Havendo uma suposta transformacéao ou
modificagdo em uma pratica, comportamento ou pensamento, estariamos de fato
diante de uma situacao de ruptura de padrbes previamente estabelecidos? Ou seria
pura e simplesmente, a regeneragcao dos saberes e poderes produzidos em dadas
condi¢des que se altera em prol de sua manutencéo e perpetuacéo? E nesse contexto
de questionamento que Foucault nos convida a reflexdo acerca do regime de
verdades reverbera pelas relagbes instaurando seus pressupostos biograficos.

Vejamos a seqguir:
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Professora A: Nao precisa seguir a risca tudo aquilo que & determinado,
mas... desde que a gente atinja o objetivo. Ndo é sair da regra e fazer qualquer
coisa. Eu acho que eu tenho que elaborar uma alternativa que seja melhor do que
aquilo que foi proposto para mim e isso nao se confunde com bagunga”.

Em um primeiro momento, o relato parece representar a disponibilidade da
professora em resistir a norma posta sob a justificativa da preservagao do melhor para
seus alunos, ou seja, se a regra que |lhe foi dada para ser imposta aos alunos nao lhes
trouxer, segundo o crivo da professora, o beneficio da boa educagao e aprendizagem,
nao necessariamente precisa ser atendida em sua literalidade e sim adaptada a essas
necessidades. Entretanto, apdés uma leitura mais cuidadosa, torna-se possivel
observarmos que o discurso de resisténcia ou de negagdo da norma nesse caso,
tende a se colocar nas narrativas como reforgo positivo do processo de normalizagao
que se instaura, ainda que aquela que néo se dé conta disso expressamente.

Ao negar para afirmar a norma, constrdi suas narrativas sobre a ficgdo de que
essa norma pode ser quebrada, quando o0 que esta em jogo € o processo de
normalizacao, indicando que ele estda em posicdo no jogo de forgas de suspender,
temporariamente a norma para conceder, para transigir, mas de forma vigiada e
limitada. E o refinamento do uso da norma como forma de produzir a vontade de
obediéncia, escamoteada em seu suposto rompimento: transgredir para cumprir.

Note-se que as historias narradas pelas entrevistadas apresentam
enfrentamentos pela produgdao de uma identidade prépria que nao se dissocia dos
elementos constantes do cenario institucional onde exercem seu trabalho. Para além
de possiveis julgamentos, cada uma delas realiza, ali, o0 que se propbés a
desempenhar: ser professora, com suas respectivas batalhas e historias de vida, suas
caracteristicas formativas e as marcas que perduram em suas vivéncias acerca das
experiéncias que tiveram com outros sujeitos e instituicées ao longo de suas vidas.

A despeito dos jogos de forgas que se estabelecem no campo educacional, a
(busca por) autonomia € uma marca que persiste nas narrativas, impregnando de
possibilidades as suas vivéncias. Em diversos momentos dos relatos analisados
notamos que a relevancia desse fator é fortemente assinalada, pois o trabalho que
realizam junto aos alunos, por mais controle, vigilancia, hierarquias e imposi¢coées que
haja de todos os lados, € um trabalho dotado de muita gentileza, entrega e

sofisticagao.
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E esse trabalho realizado junto a cada aluno e aluna, a cada dia e a cada novo
conteudo que faz surgir no intimo de todo o processo de ensino e aprendizagem que
atravessa as etapas de escolarizagdo, a singularidade de profissionais que se
reinventam a cada demanda, a partir de cada pensamento, atividade, comportamento
ou obstaculo superado. E, apesar de cientes das possibilidades tolhidas
cotidianamente, n&o ha como suprimir essa liberdade de agdo e envolvimento.
Quando as professoras entrevistadas nos relatam, com orgulho, suas historias de vida
sobre a escolha da profissdo e sobre a maneira como constituem-se em suas praticas,

€ desse espirito de liberdade e entrega que acreditamos estarem falando.

4.5 Discussdoes momentaneamente derradeiras

A biografizagdo (por nés compreendida como o ato de biografar) se refere a
possibilidade que viabiliza ao narrador a construgdo de uma imagem de si que tem
como base os padrdes sociais, historicos e culturais recebidos como legados das
vivéncias humanas ao longo do tempo e das relagbes que se constroem nas jornadas
de cada um. Esse arranjo individual e coletivo propicia a necessidade pela constante
busca da completude de si que sustenta 0 emaranhado de metas, objetivos e projetos
que o sujeito traga para si com a intengéo, nessa perspectiva, de alcangar sua versao
mais completa.

Esse movimento, bastante observavel nas narrativas de formagao coletadas
por meio das entrevistas biograficas realizadas, sugere o efeito das forgas a que os
sujeitos se submetem no sentido da relevancia sobre a necessidade de gerir as suas
proprias vidas superando a sensag¢ao de um suposto inacabamento que Ihes exige a
busca incessante por uma completude padronizada, normalizada. Isso pode tanto Ihes
conduzir a esperada superagao quanto a permanéncia na execugao de projetos que,
pouco a pouco, deixam de ocupar o posto inicial de referéncia passando a ocupar o
de permanéncia (DELORY-MOMBERGER, 2012).

Vale observarmos que os relatos biograficos obtidos ndo apenas se articulam
com as relagdes consigo mesmo quanto também com as relagées com o outro. As
referéncias sobre si sdo também experimentadas nas construgdes alheias. Segundo
Pierre Dominicé, “A compreensao da narrativa pessoal € enriquecida pelo efeito de
eco proveniente da escuta ou da leitura da narrativa do outro” (Dominicé apud
DELORY-MOMBERGER, 2014, p. 22).
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A esse respeito, € importante observar que, ao construir as narrativas sobre
si identificando suas caracteristicas e possibilidades, os sujeitos entrevistados narram
indiretamente aquilo que negam ser, ou seja, aquilo que ser vivenciado ou praticado
se abriria ao ndo desejam para seu ser ou vir a ser. No que afirmam sobre si, ha,
portanto, uma infinidade de negacdes latentes que n&o contraditoriamente, reforgcam
os efeitos e produgdes do processo de normalizacio.

Essa compreensao sobre as possibilidades e limites de si, assume um carater
positivo a medida que, uma vez incorporados, definem caminhos, preferéncias,
lugares, sentimentos. Sao o reflexo do carater positivo do préprio poder que ao impor-
se as percepc¢des de si, fabrica identidades e simbolos que estabelecem sentidos e
significados que definem um sujeito tal como €&, tal como percebe ser ou tal como deve
ser (SOUZA; MEIRELES, 2018).

Esse carater positivo do poder nas definicdes de si nos revela que tudo aquilo
que é negado, tudo aquilo que pertence ao campo do nao ser nas histérias narradas
nao constitui um outro ser e sim uma outra forma de ser, o ser complementar que
justifica a maneira como cada qual narra a si proprio. O que se nega sobre si ndo se
traduz como dissociagao do ser, mas como o que lhe integra caracterizando o seu ndo
ser por uma contrapartida de reforco de suas proprias praticas, comportamentos,
valores, pensamentos (DELORY-MOMBERGER, 2014).

Nessa perspectiva do narrar a si, 0 anormal se torna o terreno da normalidade,
a experiéncia do nao ser que define e veicula o conceito de normal. Os relatos
analisados indicam que o normal €, simultaneamente, exibicdo e definicdo da norma,
0 que requer, paralelamente, a demonstracdo do que n&o corresponde a sua
exigéncia, o que nega e resiste a seus termos. “Assim, qualquer preferéncia de uma
ordem possivel € acompanhada - geralmente de maneira implicita - pela aversao a
ordem inversa possivel” (CANGUILHEM, 2017, p. 190).

As concepgdes sobre disciplina e indisciplina escolar, ou melhor, sobre o
sujeito disciplinado e o sujeito indisciplinado exprimem a polarizagao entre um positivo
e um negativo que definem a experiéncia de normalizacao pelo campo de aplicagao
da norma. Pelos relatos coletados, observamos aquilo que Canguilhem (2017) ja
observava, ou seja, que a norma traz consigo uma fungao corretiva oriunda da propria
infracdo, daquilo que é praticado pelo sujeito infrator anormal.

A maneira como as entrevistadas narram o normal sugere a existéncia de um

carater normativo para suas definigdes, pois pressupde as hormas que regulamentam
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o estado normal e também a anti norma que estabelece o estado anormal. Por tal
razao € que estes ndo podem ser considerados como conceitos estaticos, imutaveis,
acabados, mas sim como inscritos na constante possibilidade de modificagdo a
depender da forma como operam cada uma das relagdes de poder e saber em cada
contexto.

Segundo Canguilhem (2017, p. 192), “para apreciar realmente o valor da regra
€ preciso que a regra tenha sido submetida a prova da contestacao”. A regra, nesse
caso, nao se consubstancia exclusivamente na existéncia da exceg¢do, mas na
resisténcia a seus termos, o que lhe oferece a oportunidade de se constituir como
regra tendo como origem a necessidade da regulagdo normalizadora decorrente da
experiéncia de resisténcia a que pretende regular.

O anormal, enquanto a-normal, é posterior a definicdo do normal, é a negagao
I6gica deste. No entanto, é a anterioridade histérica do futuro anormal que
provoca uma intengdo normativa. O normal é o efeito obtido pela execugéo
do projeto normativo, € a norma manifestada no fato. Do ponto de vista do
fato ha, portanto, uma relagédo de exclusao entre o normal e o anormal. Essa
negagdo, porém, esta subordinada a operacdo de negagdo, a corregao
reclamada pela anormalidade. Ndo ha, portanto, nenhum paradoxo em dizer

que o anormal, que logicamente é o segundo, é existencialmente o primeiro”
(CANGUILHEM, 2017, p. 193).

Os projetos e narrativas de vida (sobre si e sobre o0 outro) sdo, dessa maneira,
normativos, produzem-se no contexto dos processos de normalizacdo a partir do
pressuposto da superagdo das anormalidades para o alcance em perspectiva e
vivéncia fatica de um vir a ser normalizado, enquadrado, util, aceito. E, pois, essa a
jornada de normalizacao dos sujeitos escolares, ou seja, pela definicdo do estado de
anormalidade, estabelece-se o regime de verdades que orientam as construgdes
biograficas pessoais e alheias no sentido da completa apropriacdo do estado de
normalidade.

Ao aventarmos a discusséao sobre indisciplina escolar, observamos que ela se
encontra neste campo de anormalidade como contrariedade ao estado de
normalidade atingido pelo sujeito disciplinado. A disciplina escolar, assim como a
propria concepg¢ao de normalidade, se apresenta como efeito oriundo da operagao de
negacdo da norma ocasionada pelos fenbmenos designados como indisciplina
escolar. Esta negacgao exige a corregao disciplinar necessaria ao estabelecimento do
normal (CANGUILHEM, 2017).

Assim se constitui o processo de normalizagdo no contexto escolar e

disciplinar. O estado de anormalidade inerente a indisciplina precede o que se designa
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por disciplina a medida que essa ultima se estabelece pelos efeitos normativos
decorrentes do que Ihe resiste. E sendo o normal disciplinado a manifestacao fatica
da norma disciplinar, o processo normalizador percorre os caminhos que partem do
anormal e chegam ao estabelecimento da normalidade pela manifestagao e execugao
da norma, seja de forma visivel ou nao.

Tendo isso em vista, os dados analisados indicam que ha uma preocupacgao
por parte das professoras entrevistadas com a manutengao ou (re)estabelecimento
de uma suposta ordem na instituicao, o que justificaria a necessidade de se perpetuar
e buscar pelas vias do poder disciplinar, o estado de disciplina escolar como forma de
superacado dos desvios causados pelo sujeito designado como indisciplinado. As
narrativas, portanto, corroboram o pressuposto defendido por Canguilhem (2017) e
reiterado por Foucault (2002) acerca da anormalidade como pressuposto do normal e
do carater normativo dos projetos de vida na diregdo da normalidade.

Os comportamentos e sujeitos designados como indisciplinados perfazem-se
como aqueles que contemplam em si a incapacidade de colocar em pratica o projeto
normativo caracterizado pela manifestagéo fatica da norma nas experiéncias que
ocorrem e que estédo por ocorrer. Os relatos indicam a articulagdo de tecnologias de
poder que agem de forma complementar, recaindo sobre o corpo individual e sobre o
corpo coletivo. As experiéncias narradas demonstram que o exercicio do poder
disciplinar se relaciona ao corpo pelos mecanismos disciplinares que produzem
efeitos de maneira pessoal e populacional pelas repercussbées de massa (FURTADO;
CAMILO, 2016).

Essas narrativas sobre o sujeito indisciplinado sugerem que o processo de
normalizagado percorre um caminho que parte do desvio, passa pela necessidade de
se corrigir esse desvio até chegar a regulagao precisa para uma uniformizagao
obediente, submissa a norma. A totalidade normativa que regula sujeitos e
subjetividades representa a plenitude de uma unidade de si relativizada pelas relagdes
de poder e saber que caracterizam o processo de normalizagao.

A maneira como a utilidade dos corpos € concebida, contempla peculiaridades
que reverberam por entre as relagdes repercutindo na maneira como o poder
disciplinar é exercido e conduzido. Essas concepcbdes nao apenas orientam o
exercicio desse poder como também, os recursos por ele utilizados, delimitando
forcas, verdades e saberes que se articulam em torno da producédo de um corpo cujas
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prerrogativas ndo podem se bastar a submissdo, mas ao alcance da utilidade pela
correta, adequada e vantajosa produtividade.

Assim, a atividade de biografizagdo observada nos relatos coletados indicam
um exercicio continuo por parte dos sujeitos investigados no sentido de produzir as
suas proprias significagdes sobre suas experiéncias e de construir uma narrativa
pessoal que nao pode ser compreendida como uma producdo de cunho
exclusivamente individual, mas como parte de uma inscri¢ao historica, social e cultural
que gera efeitos ndo apenas sobre suas falas, mas sobre as relagdes que
estabelecem consigo e com o outro. Ao narrarem suas préprias historias, os sujeitos
articularam as referéncias oriundas dos contextos de vida em que se passam suas
experiéncias e se produzem suas subjetividades pela singularizagdo do conjunto de
representacdes de si (DELORY-MOMBERGER, 2012).

Sao as narrativas sobre as historias de vida relacionadas a (in)disciplina
escolar e ao processo de normalizagao vivenciado no cotidiano pessoal e coletivo que
nos permitiu acesso ao vivido, as figuragdes que caracterizam a existéncia de cada
um e as apropriagbes que sao feitas dela. O conjunto narrado projeta os fatos
biograficos que revelam as percep¢des de vida a partir de um viés pessoal que define
e prospecta as concepgdes de si, do outro e do mundo no contexto do objeto que nos
propusemos a investigar (DELORY-MOMBERGER, 2012).

Para a elaboracdo de suas narrativas, as professoras entrevistadas
recorreram a paradigmas e sistemas nem sempre explicitos para tracar as suas
representacdes e historias de vida. Esse movimento transpds as possiveis barreiras
da individualidade alcancando produ¢des acerca de sua existéncia no contexto de um
grupo social também caracterizado por suas identidades historicas e culturais. Isso
significa dizer que cada qual construiu suas figuracbes conforme os valores,
dindmicas, definicbes de suas trajetdrias, elementos que permeiam suas vivéncias
nao apenas pessoais, mas também profissionais, definindo e produzindo suas
subjetividades, inclusive enquanto professoras.

Para tratar sobre uma das mais frequentes fontes de inspiragdo para as
narrativas individuais e para a produgdo narrada das histérias de vida, Delory-
Momberger (2011, p. 337) destaca as narrativas de formagao que, segundo ela, “foi
herdado da Europa iluminista e do movimento de pensamento que se desenvolveu na

Alemanha em torno da nocédo de Bildung", que se refere a uma modalidade de
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construcao de si permeada por uma perspectiva que se ocupa do desenvolvimento
pessoal no sentido de se alcangar a completa realizagao.

Cabe-nos ressaltar, entretanto, que ndo ha neutralidade das representagdes
sobre o que se defina como essa realizagdo pessoal almejada, de modo que as
perspectivas sobre essa suposta completude de cada sujeito se configuram como
produtos decorrentes das relagdes de poder e saber em que se insere nos diferentes
campos de suas vivéncias. Dessa maneira, constatamos que os projetos de vida se
inscrevem nessas circunstancias enquadrando-se nos padrées de normalidade
desejaveis para cada contexto e esse arranjo, ndo seria diferente nas relagbes
escolares.

Os projetos de formacéo narrados pelas professoras entrevistadas indicam
que, pelas suas proprias expectativas, geram-se perspectivas em torno do aluno que
se pretende formar, do dever ser que recai sobre seus pares e gestores, das
estratégias pedagdgicas a serem utilizadas. Todos articulados pelas concep¢des do
anormal e do normal como finalidade principal.

Essa maneira de compreender e narrar a prépria historia pressupde a
producao de representagdes e significados sobre a vida como um processo que nos
inscreve em uma constante formacdo do ser a partir das experiéncias que
vivenciamos e das perspectivas ideais e adequadas que se constroem em nossas
relagdes, retirando delas as licdes necessarias ao alcance de uma normalidade que
mantém as concepg¢des de vida mais adequadas em devir. Nesse aspecto, as
aprendizagens sobre si e sobre o outro, as vivéncias experimentadas e desejadas,
sdo parte de uma jornada arquitetada para a busca por uma realizagdo que depende
do trajeto normalizador para se concluir, 0 que ocorre no cerce de uma construgao
orientada de si que conduz os sujeitos a condicionarem-se a uma situagao de vida
futura que atribui sentido a todo o percurso atravessado (DELORY-MOMBERGER,
2012).

Observamos que grande parte dos relatos coletados indicam este movimento
narrativo de formagao, ja previsto por Delory-Momberger (2014) como uma pratica de
formacéao de si, “uma preocupacido com o desenvolvimento interior, a qual interpreta
toda situacao, todo acontecimento, como ocasiao de uma experiéncia de si e de um
entorno reflexivo sobre si, na perspectiva do aperfeicoamento e da completude do ser
pessoal” (DELORY-MOMBERGER, 2014, p. 43-44). Essa conduta auto narrativa

representa concepgdes de vida indissociaveis de um projeto de constante formagao
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orientada para alcangar a realizagdo de si por um devir normalizado como ideal e
adequado.

E nesse sentido que consideramos que as narrativas de formacdo podem
contemplar um enredamento gerado pelo processo de normalizagdo, posto que
normalizar e submeter-se ao normal, nessa perspectiva, tornam-se o proprio fim da
formacgao de si e das representag¢des sobre o outro, reverberando pelas trajetorias de
ambos. Por essa razao é que o disciplinamento se justifica nas praticas, pensamentos
e comportamentos, pois se apresenta como ferramenta de alcance e manutengao da
normalidade pretendida nas jornadas formativas (sejam préprias ou alheias).

E importante destacarmos que, apesar da modalidade das narrativas de
formacao se referirem a apenas uma das maneiras possiveis para compreendermos
uma narrativa de vida, essa se mostra ser uma percepgao recorrente nos relatos e
interpretacdes coletadas, o que nao significa dizer que ndo existam outras condutas
narrativas além dessa. Ocorre que, para fins do presente estudo, o destaque a
narrativa de formacgao se faz necessario justamente por ser na finalidade orientada
que Ihe é peculiar, que podemos observar de forma mais ampla, a presenca ativa dos
processos de normalizagdo na produgao das subjetividades.

No que diz respeito ao poder disciplinar, observamos que os sujeitos
entrevistados compreendem o disciplinamento escolar (e os recursos e condutas a ele
relacionados) como parte de um “curso natural”'® da vida, das experiéncias escolares
(DELORY-MOMBERGER, 2011, p. 334). No entanto, € necessario superarmos as
concepgdes que tratam as historias de vida por um ponto de vista genérico, linear,
atemporal e caracterizado por um unico e mesmo padrao. O percurso trilhado por cada
um inscreve-se em circunstancias multiplas que perpassam o campo social, cultural,
politico, institucional, de onde reverberam os atos e efeitos que condicionam a

maneira como as histérias de vida sao representadas e concebidas.

A simples expressao “curso da vida” possui, entdo, implicacdes filosoficas,
morais e psicologicas, que repercutem, evidentemente, nas representacdes
e na atitude de vida. E se comparassemos as representagdes existenciais,
ainda que de maneira esquematica, em culturas ocidentais e orientais,
observariamos diferengas conceituais consideraveis, que abrangem outras
relacdes consigo, com a existéncia, a coletividade e o mundo. Os seres
humanos ndo tém uma relagdo direta, transparente, com o vivido e o
desenrolar de sua vida, essa relagao € construida e mediatizada pela cultura
e adota a forma de representacbes, esquemas, modelos, programas
biogréficos transmitidos pelas instituicbes, organiza¢des coletivas, grupos

9 A expressdo “curso natural’ é utilizada por Delory-Momberger (2011) para se referir ao modelo
biogréafico que atribui a vida uma regularidade linear, identificavel.
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sociais. E também o que diz a etimologia da palavra biografia, literalmente,
escrita da vida: as culturas e sociedades transmitem e impdem, até certo
ponto, escritas da vida, e os individuos escrevem — biografam — seus proprios
percursos de vida no contexto dessas trajetérias modelizantes e
programaticas (DELORY-MOMBERGER, 2011, p. 335).

Considerando, portanto, os efeitos gerados pelas condi¢dbes em que cada
narrativa se inscreve, cabe destacarmos que a passagem histérica que marca a
transigcéo ocidental para a modernidade permite observarmos a consolidagédo de uma
nova construgéo biografica que deixa de se concentrar em uma busca exterior pela
personificagao da existéncia de acordo com figuras histérica e socialmente tipificadas
como aceitaveis e normais, para concentrar-se em um modo autdnomo de concepgao
de si marcado pela imposigdo de um modelo normativo individual outorgado a si com
a finalidade do alcance de uma condicdo em devir concebida como realizacéo
pessoal, sucesso e plenitude (DELORY-MOMBERGER, 2011).

A esse respeito, observamos em diversos momentos das entrevistas
biograficas coletadas, relatos que se referem ao condicionamento de si ocasionado
pelas narrativas de formacgao. Isto, ndo apenas em relagdo a prépria vida, mas
também em relacdo a vida do outro. Verificamos que muitas das tecnologias
disciplinares empregadas pelas entrevistadas sao justificadas e legitimadas pelo
compromisso que assumem interna e externamente de adequar o outro pelas vias das
vivéncias nas instituicbes escolares, aos comportamentos e manifestagcbes que
consideram indispensaveis e condizentes com esse vir a ser ideal e adequado.

Essa construgao biografica, ao fixar seus olhares no devir da realizagao
normalizada, evidencia a aproximagao das proje¢des de si com o esteredtipo do
normal em contrapartida ao distanciamento das percepcgdes de si acerca do contexto
que cerca as vivéncias e produzem seus efeitos sobre elas. “Ao esquecer esse
contexto socio historico, objetivamos, naturalizamos o modelo de narrativa de
formacao e atribuimos a ele uma dimensao de verdade e de realidade fora do tempo
e da histéria” (DELORY-MOMBERGER, 2011, p. 338).

Assim, diante da consisténcia dos projetos de vida tragados para o aluno a
partir de um devir permeado pelas concepgdes sobre realizacdo e consolidacdo da
formacao do sujeito adequado, educado, promissor, obediente, aqueles que se
desvirtuam desses caminhos passam imediatamente a ocupar o lugar do anormal e,
como tal, demandantes dos mecanismos correcionais que os retirem de percursos

desviantes. Nas narrativas coletadas, € nesse contexto que normais e anormais se
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definem e que opera o processo normalizador no sentido da efetivacdo do
enquadramento pelas praticas disciplinares.

Esses relatos, permeados pela salvaguarda do discurso do bem-estar coletivo
e da manutencdo da ordem, por exemplo, legitimam a instauragdo do processo
normalizador como elemento indispensavel ao alcance do devir naturalizado pelas
relagdes de poder e saber como o melhor, mais adequado e normal. O controle, nesse
caso, vai além do que os olhos podem ver, ndo passa pelos cédigos do que
compreendemos por violéncia ou agressao, o que torna mais facil a sua legitimagao.
Os rituais narrados pelas entrevistadas testemunham esse processo, pois se munem
de tecnologias especificas que mantém o poder sobre o corpo e sobre as
subjetividades com dispositivos como a perda ou temor pela perda de direitos, bens,
desejos ou prerrogativas de si que representam puni¢des incorporais que mantém o
suplicio irretocavel da alma (FOUCAULT, 2014b).

E importante lembrarmos que as transformacdes ocorridas no campo do
disciplinamento ou da normalizagdo, nao compdéem um conjunto linear como se
seguissem um roteiro estabelecido para resultar em um determinado produto. Ha as
rupturas, ha as descontinuidades que descaracterizam a histéria como unidade
harmonica e previsivel tornando-a parte de um processo em que forgas diversas se
relacionam sem obedecer a légica suposta pelos discursos de continuidade
(FOUCAULT, 2012).

Nesse contexto do descontinuo estdo também as percepgdes sobre permitido
e proibido, binbmio que se manifestou por diversas vezes nas narrativas coletadas e
que muito se relaciona as praticas disciplinares na escola. O que pareceu ser
considerado como permitido ou como proibido pelas entrevistadas se define de acordo
com as circunstancias em que se inscrevem, nao constancia imutavel. Pune-se o ato
delituoso ou indisciplinado com o objetivo de tornar o sujeito que o pratica, capaz de
cumprir e de se submeter a norma pelo atendimento e exercicio das condutas por ela
permitidas. As concepgdes sobre as san¢gdes normalizadoras revelaram um sistema
de economia interna que expande, posterga ou minimiza o fenbmeno designado como
indisciplinado de acordo com o alcance do normal desejado (FOUCAULT, 2014a).

Essa economia traz consigo os dispositivos que acompanham a punigao do
sujeito indisciplinado no sentido de sua corre¢do normalizadora. Desse modo, as
puni¢cdes destinadas a corre¢do dos fenbmenos de indisciplina, somam-se medidas

impostas sob o argumento da manutengao da ordem e da seguranga, como por



160

exemplo, a liberdade vigiada, a medicalizacdo das patologias, as restricdes de
mobilidade e tempo e outras afins que ndo necessariamente se destinam a punir um
ato isolado, mas ao controle do sujeito para além do que esta codificado ou do que
possa ser visivelmente constatado.

Conforme pudemos depreender dos dados analisados, todos esses
mecanismos punitivos, articulados em torno do objetivo correcional, fazem com que
dispositivos como exame e autoridade operem em torno de juizos sobre normalidade
que, além de punir o fenébmeno concebido como indisciplinado, qualificam, julgam e
definem mudancgas e comportamentos préprios do devir disciplinado, normal. Com
isso, “a sentenga que condena ou absolve n&o é simplesmente um julgamento de
culpa, uma decisao legal que sanciona; ela implica uma apreciagao de normalidade e
uma prescrigao técnica para uma normalizagao possivel (FOUCAULT, 2014b, p. 25).

Evidenciamos que todo o aparelho punitivo dos fenbmenos designados como
indisciplinados se estabelece para prolongar os efeitos da punicdo de modo a tornar
0 sujeito nao apenas cumpridor do comportamento disciplinado, mas desejoso dele.
Para isso serve-se de elementos e saberes das mais diversas instituicbes (médicos,
psicologos, medicamentos, laudos) que retiram ou suavizam a responsabilidade de
gquem pune inscrevendo-a ou justificando-a a partir de sistemas extraescolares que
reestabelecem e deslocam os regimes de verdade sobre a (in)disciplina, o sujeito
(in)disciplinado e os papeis de cada um (inclusive dos professores). Um mecanismo
“onde o poder de punir se apoia, recebe suas justificacbes e suas regras, estende
seus efeitos e mascara sua exorbitante singularidade” (FOUCAULT, 2014b, p. 27).

Essa articulacdo restou bastante recorrente nos relatos coletados. O
constructo que ampara e justifica o suposto dever de corrigir € unanimidade nas
narrativas que, por sua vez, se apoiam em discursos punitivos caracteristicos do poder
normalizador percorrendo argumentos que fundamentam desde a responsabilidade
pela formacgao do aluno até o respeito as normas coletivas de convivéncia social. Dai
a importancia de que compreendamos que a analise sobre a (in)disciplina escolar e
seus desdobramentos deva ser deslocada também para a percepgao dos efeitos
positivos que as praticas do poder disciplinar contemplam em si e reverberam na
maneira como se estabelecem as relagdes de poder e saber no palco do controle das

subjetividades.

Mas o corpo também esta diretamente mergulhado nhum campo politico; as
relagcbes de poder tém alcance imediato sobre ele; elas o investem, o
marcam, o dirigem, o supliciam, sujeitam-no a trabalhos, obrigam-no a
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cerimOnias, exigem-lhe sinais. Este investimento politico do corpo esta ligado,
segundo relagbes complexas e reciprocas, a sua utilizagdo econdmica; &,
numa boa proporg¢ao, como forga de produgédo que o corpo € investido por
relagbes de poder e de dominagado; mas em compensagao sua constituicao
como forga de trabalho s6 é possivel se ele esta preso num sistema de
sujeicdo (onde a necessidade é também um instrumento politico
cuidadosamente organizado, calculado e utilizado); o corpo s6 se torna forga
util se € ao mesmo tempo corpo produtivo e corpo submisso (FOUCAULT,
2014b, p. 29).

As medidas punitivas e a definicdo das infracbes que por elas clamam,
relacionam-se a efeitos positivos que visam a docilidade e a utilidade dos corpos. As
sangbes normalizadoras estdo, de muitas formas, conectadas aos sistemas que
pretendem reproduzir e perpetuar. Nas situagdes envolvendo o disciplinamento
escolar relatadas pelas entrevistadas, essas sanc¢des teriam como papel, propiciar e
manter a submissao como pressuposto da utilidade, o que ndo necessariamente se
atinge pelo emprego de atos violentos, mas por mecanismos orientados pelas
relacbes de saber que estabelecem o controle pelo que Foucault (2014b, p. 30)
chamou “tecnologia politica do corpo”.

Essa tecnologia, caracterizada pela inconstancia e descontinuidade, se trata
de uma instrumentacao que se serve de estratégias de exercicio de poder que supdéem
efeitos de dominagao pulverizadas pelas mais diversas taticas e relagdes investidas
sobre o corpo para submeté-lo e torna-lo o objeto que conecta saber e poder para
além dos limites do corpo fisico, atingindo o intangivel.

Pela maneira como as narrativas se referem a organizacao da sala de aula,
ao comportamento dos educadores, a organizagao estrutural da escola, ao
posicionamento de cada profissional e seus respectivos lugares dentro da instituigcao,
€ possivel observar que ha um conjunto de rituais e cerimoniais de submissao que
estabelecem e esquadrinham cada qual pela imposicdo que codifica o sistema de
punicdo e submissdo. Notamos ser nesse contexto que se estabelece o regime
disciplinar na escola, aplicavel ndo apenas sobre o corpo fisico, mas sobre a
expectativa intangivel que gera a submissdo como desdobramento da existéncia do
poder em relagdes guiadas pela imposigao, pelo saber (CHARLOT, 2000).

Segundo Delory-Momberger (2014, p. 53), as formas de narrar e pensar a
(in)disciplina escolar se produzem no contexto de “um destino de referéncia, um
‘molde’ biografico (como se diz, um molde de costura) para se interrogar sobre a sua
prépria histéria”. De tal forma, aquele que narra constréi as percepgdes sobre si, da
forma a propria vida pela auto interpretagdo da experiéncia narrada transpondo para
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a vida em geral, as produgdes resultantes da compreensao sobre a propria vida.
Notamos ter sido este o caminho percorrido pelas entrevistadas para produzirem as
narrativas coletadas, ou seja, o revisitar das experiéncias pessoais a partir do crivo de
seu contexto de vida atual, nos trouxe as compreensdes de que dispdem a respeito
de cada uma das tematicas questionadas.

Essas narrativas nos forneceram os elementos de estudo a respeito de como
as investigadas elaboram os fragmentos, acontecimentos e descontinuidades da vida
para articula-los em um todo coerente sobre o qual atribuem sentidos e significados.
“Cada experiéncia encontra seu lugar e adquire seu sentido no seio da forma
construida pela qual o homem representa para si mesmo, o curso de sua vida”
(DELORY-MOMBERGER, 2014, p. 56).

A maneira como as professoras entrevistadas concebem as questbes
relacionadas a (in)disciplina escolar se produz a partir das interpretagdes pessoais e
experiéncias vividas no contexto de cada fendmeno que designam como de
(in)disciplina. Esta designagao, tal como as concepgbes sobre os fendmenos
mencionados €, da mesma forma, resultado de uma produgéo inscrita em um cenario
contextual cujos efeitos determinam e direcionam a maneira como sao interpretados.
Sendo assim as vivéncias sobre os comportamentos, pensamentos, esteredtipos e
manifestagbes designados como indisciplinados se compuseram nas entrevistas
como momentos biograficos que, apesar de acontecidos em contextos e situagbes
diversas, relacionam-se a elementos pretéritos e futuros que orientam os significados
que |Ihes sao atribuidos na atualidade da narrativa.

A forma como as producdes sobre a indisciplina escolar se revelou nas
entrevistas biograficas coletadas inscreve-se em uma temporalidade que perpassa
situagdes de presente, passado e futuro que indicam que estdo em constante
reconfiguragdo assumindo por conta disso facetas diversas a depender das condigbes
em que foram produzidas. A cada novo fato narrado, os fendmenos designados como
indisciplina ocorridos no passado das historias de vida submetem-se a uma nova
perspectiva interpretativa inscrita em um novo lugar de fala estabelecido no presente
assim como as significagbes do futuro se constroem na antecipagéo articulada do

contexto da atualidade e das relagdes a partir das quais narram suas histérias.

As experiéncias e as significagbes da vida nunca atuam na relagdo Unica
consigo mesmo; elas devem seu conteudo e extraem sua validade das
relagdes interindividuais que o sujeito encontra em suas primeiras redes de
pertencimento e naquilo que Dilthey chama de ordem da Comunidade (...),
entendendo por esse termo o que os homens partilham entre si e exteriorizam
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sobre forma de signos comuns. E nessa esfera da comunidade que me
compreendo a mim mesmo como ser individual, da mesma maneira que
compreendo os outros a partir das objetivacdes que ddo de si mesmos. O tipo
de vinculo que me une aos outros na partilha de signos comuns, a comecgar
pelo uso da lingua, € semelhante ao que estabelego comigo na relagéo de
reflexividade sobre a minha prépria vida (DELORY-MOMBERGER, 2014, p.
57).

Assim, o conjunto de vivéncias e saberes biograficos, marcados pelos efeitos
das relagcbes de poder e dos processos de normalizacao, se referem a vivéncias que
compdem as narrativas a partir dos significados atribuidos as experiéncias sobre si e
sobre o outro pelas apropriagbes pessoais. As historias de vida narradas pelas
entrevistadas, portanto, atravessaram relagbes de poder e saber que determinam e
naturalizam lugares, comportamentos, vontades e pensamentos pelos efeitos dos
dispositivos normalizantes que se ocupam da produgédo do sujeito esperado, util e

disciplinado.
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5. Conclusées: a coragem da verdade

“...certas formas convencionais de analise do poder, tais como
as que sao comuns na critica educacional, baseadas em nogdes
como opressao, dominagao, exclusao, exploracao etc., embora
retenham a sua utilidade, ndo nos ajudam a analisar formas de
poder que estendem o alcance do governo para dominios
improvaveis da conduta humana” (SILVA, 1998, p. 9).

Um olhar pouco critico ou reflexivo em torno da tematica ora em estudo nos
remeteria a reproduzir o discurso segundo o qual o disciplinamento se estabelece
como condigdo indispensavel para se atingir os mais altos niveis de aprendizagem e
de, supostamente, o que se possa definir como uma boa educagdo. Ou para os
discursos que insistem em desmerecer a escola (e até mesmo a universidade) como
espacos de formacgao positiva e engrandecedora. Partindo dessas perspectivas, seria
através da instauracdo das praticas disciplinares que os processos educativos se
mobilizariam no melhor caminho possivel.

Entretanto, esse viés pode ocultar a imposigao do poder disciplinar que
culmina no assujeitamento e subserviéncia de corpos e mentes a partir de processos
de normalizagdo que perseguem a docilizagdo como o caminho da produgédo do
sujeito util, conforme. Nesse contexto de disciplinamento, nutrir a subsuncgao do sujeito
a um regime disciplinar aproximado aquele desempenhado pelos operarios em
fabricas, por exemplo, com a busca pela maxima produtividade pelo aproveitamento
util do tempo e espaco, representa um dos principais objetivos a serem alcangados
(FOUCAULT, 2014b).

Nao se perfez como nossa pretensao, pressupor que a imposicao de limites,
as relagbes de autoridade ou a existéncia de normas e regras que devam ser
atendidas no contexto escolar, sejam elementos dispensaveis ou desnecessarios.
Nao nos propusemos a essa discussao. Pretendemos sim, problematizar o campo das
relacbes de poder que se estabelecem na instituicdo escolar como forma de
questionar a possibilidade de desnaturalizar o que mobiliza as praticas de
disciplinamento, interferindo diretamente na producédo das subijetividades a partir da
compreensao sobre a relagdo entre a indisciplina escolar e os processos de
normalizagdo. Essa problematizagdo nos colocou diante de um vasto campo de
analise sobre as provaveis fontes de questionamento das praticas acima

mencionadas, caminhando na direcdo da proposta de sua revisao.
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Um primeiro ponto a ressaltarmos acerca dessa possibilidade se refere a
compreensao do carater paradigmatico pertinente a disciplina e a indisciplina escolar,
ou seja, para além das concepgdes tradicionalistas e ordinarias que nos remetem as
acepcoes literais dos termos, destacamos a relevancia de concebermos o que se
denomina por disciplina e/ou indisciplina escolar como fruto de uma producéo inscrita
em relagdes de poder que reverberam por entre as vivéncias sociais, ganham os
significados que lhe sao atribuidos a partir dos interesses contidos nos jogos de forgas
que os circundam e compdem o processo de normalizagdo que fabrica o sujeito
disciplinado ou indisciplinado.

Dessa forma, o deslocamento do estudo da normalizagdo como pressuposto,
para o estudo isolado da indisciplina escolar pode ensejar a mudanga de foco do
processo para o seu resultado, o que poderia nos ter conduzido a compreensdes
lineares que criticam o autoritarismo da escola (o que inclui praticas docentes
classificadas como autoritarias), a falta de competéncia do professor, a auséncia das
familias, a inoperancia das punigdes, como produtoras e responsaveis pela existéncia
da indisciplina. Nos parece que o estudo do processo de normalizagao foi além, na
medida em que a disciplina e seu correlato, a indisciplina, representam objetivo e
desvio desse processo, sendo a produgdo da verdade sobre os sujeitos, mais
promissora para a compreensao que ora pretendemos abordar.

Por essa perspectiva, as praticas docentes representam algo que, para além
de um simples conjunto de medidas para educar criangas na escola ou para promover
melhores processos de ensino e aprendizagem, configuram um poderoso instrumento
de producdo de verdades. Esse processo de producdo de verdades volta-se,
igualmente, para a producao do sujeito-professor-disciplinado enquanto disciplinador
de alunos e resultado de um processo de disciplinamento. O principal, portanto, nao
€ a disciplina ou a produg¢ao da indisciplina, mas a producdo da normalizagdo do
professor ou professora traduzindo sua agao pedagdgica em algo que se naturalizou
como pedagogico, portanto, normal.

No que diz respeito as questdes especificamente institucionais, n&o
defendemos a perspectiva que coloca a escola como um campo exclusivo de
reproducdo de efeitos oriundos de outros universos institucionais como a familia, a
cultura, a sociedade, as crengas. Nao nos parece que possamos considerar os

sujeitos escolares como meros ‘reféns de determinagdes que em muito lhes



166

ultrapassam, restando-lhes apenas um misto de resignagdo, desconforto e,
inevitavelmente, desincumbéncia” (AQUINO, 1998, p. 8).

E evidente que esses efeitos sdo decisivos nas configuracdes institucionais,
entretanto, ndo foi nosso escopo defender narrativas e discursos fatalistas que
decorram dessa concepg¢ao que entende a escola como uma consequéncia daquilo
que |Ihe é exterior e sim, compreender os contrafeitos que possam, de certa forma,
induzir a novas apropriagbes sobre esse arranjo institucional que parece nao
apresentar possibilidades de outras perspectivas ante a singularidade de suas

relagdes, objetos e sujeitos.

Convenhamos, é mais do que evidente que as relagbes escolares nao
implicam um espelhamento imediato daquelas extraescolares. Ou seja, ndo
€ possivel sustentar categoricamente que a escola tdo-somente “reproduz”
vetores de forga exégenos a ela. E certo, pois, que algo de novo se produz
nos intersticios do cotidiano escolar, por meio da (re)apropriacdo de tais
vetores de forga por parte de seus atores constitutivos e seus procedimentos
instituidos/instituintes. Em suma, vale afirmar que é mais um entrelagamento,
uma interpenetragdo de ambitos, entre as diferentes instituicbes que define a
malha de relagbes sociais do que uma suposta matriz social e
suprainstitucional, que a todos submeteria (AQUINO, 1998, p. 10).

Pelo referencial tedrico estudado e dados analisados, restou claro que ndo ha
como se admitir que a instituicao escolar possa se estabelecer de forma alheia aquilo
que € proprio de seus sujeitos, tampouco que suas articulagbes possam ocorrer a
revelia do contexto circunstancial em que se inscreve. Por tal razdo é que nao
podemos conceber a (in)disciplina escolar como resultado exclusivo das reproducdes
de circunstancias extraescolares que estariam a ditar o que se designa por disciplina
e por indisciplina. Para além desses mecanismos de reproducéo, a instituicao escolar
produz e reproduz os seus proprios fendbmenos designados por (in)disciplinados,
porém sem deixar de se apropriar para isso, das circunstancias em que se inscreve.

Na secdo 2 deste estudo ja deixamos claro que assumimos que “a
(in)disciplina escolar contempla caracteristicas que vao muito além daquelas
concebidas pelos discursos que consideram a instituicdo escolar como um ente
universal, a-histérico e a-social, um mero instrumento de reproducéo dos interesses
hegemonicos™. Desde o inicio, consideramos haver vozes oriundas dos aspectos
que sao exteriores a instituicdo, mas também as questdes que se articulam a partir da

propria organizagcdo institucional por serem inerentes a aspectos que |he sao

20 Trecho extraido da Segdo 2 deste trabalho, intitulada “Paradigma da (In)disciplina escolar: o
enfrentamento”.
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especificos, tomando essa intersecgcdo como o ponto inicial da definicdo das praticas
disciplinares (AQUINO, RIBEIRO, 2009).

Isso explicaria por quais razdes um sujeito escolar poderia ser considerado
como (in)disciplinado dentro da escola e disciplinado fora dela e vice-versa. Ademais,
tal como uma escola, um estabelecimento prisional por exemplo, € também uma
instituicao, entretanto, ha acdes, narrativas e relacdes que sao especificos do sistema
prisional, mesmo ambas estando inscritas em circunstancias externas que possam
ser semelhantes. Esses aspectos que sao peculiares de cada instituicdo nao podem

ser desconsiderados na compreensao da produgéo do sujeito institucional.

A instituicdo escolar ndo pode ser vista apenas como reprodutora das
experiéncias de opressao, de violéncia, de conflitos, advindas do plano
macroestrutural. E importante argumentar que, apesar dos mecanismos de
reprodugdo social e cultural, as escolas também produzem sua propria
violéncia e sua propria indisciplina. Para podermos dar conta de algumas
formas de violéncia e de indisciplina que dinamizam a vida cotidiana da
escola, é preciso apreender, na ambiguidade desses fendbmenos, seus modos
especificos de manifestagdo (GUIMARAES, 1996, p. 77)

Da mesma forma, nao encontramos viabilidade em estabelecermos a
compreensao da (in)disciplina escolar somente a partir de conceitos abstratos que se
traduzem em concepgdes sobre a identidade ou personalidade do sujeito, visto que
também nao teria sido suficiente para dar conta da analise pretendida, ndo pela
questdo da abstracdo, mas pelo fato de termos adotado referencial tedrico que
defende o importante papel dos efeitos provenientes das vozes que reverberam das
experiéncias do sujeito nas diferentes instancias de suas vivéncias, instancias essas
em que se operam as relagdes de poder e saber, elemento chave nesse referencial.

Portanto, concepg¢des isoladas sobre os sujeitos, atos, pensamentos,
comportamentos, cultura, histéria, grupo social, também deixaram de fazer sentido
quando colocamos em foco as questdes institucionais. O sujeito “enquadrado em
determinadas coordenadas institucionais especificas, ndo pode ser encarado como
um protétipo individual de uma suposta ‘natureza humana padrdo’, tomada como
modelo universal, ideal e compulsério” (AQUINO, 1998, p. 11).

Por isso entendemos que as possibilidades de reinvengao das concepgdes
sobre a (in)disciplina escolar se inscrevem em um campo de multiplas circunstancias
e relagbes que carregam em suas reentrancias as questdes institucionais internas e
externas que perpassam pelas singularidades do sujeito. Cada sujeito, portanto,
produz e € produzido pelas relagdes, pelo lugar que ocupa nessas relagdes e pela

forma como se apropria dos efeitos circunstanciais que reverberam em suas
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vivéncias. Esse ato de apropriagcédo, vale destacar, € também institucionalizado e
normalizado.

Nessa linha de raciocinio, a proposta sobre esse olhar acerca das praticas de
disciplinamento demandou que nos concentrassemos em uma percepgao ampliada
sobre os elementos contextuais das vivéncias do sujeito compondo-os e
compreendendo-os pela perspectiva da instituicdo escolar. No contexto dessa mesma
concepgao, que nos colocou diante da instituicdo escolar como campo de analise dos
fendmenos designados como (in)disciplina escolar, identificamos como necessario
compreendé-los a partir do préprio cenario escolar, inclusive para que, a partir disso,
pudéssemos analisar as singularidades dos sujeitos institucionais atrelados aos
fendmenos em mencgéo.

Com isso, observamos que essas tantas vozes que reverberam na produgao
de sujeitos, fenbmenos e acontecimentos na instituicdo escolar necessitam ser
homogeneizadas para que se cumpra o dever normalizador do poder disciplinar. Essa
homogeneizagcdo normalizadora gera a demanda e aplicabilidade das técnicas
disciplinares que direcionam comportamentos, atos e pensamentos pelas minucias de
seus detalhes. Nesse cenario, a escola como campo de diferengas, se estabelece na
ambiguidade que perpassa o seu papel normalizador que nega e nédo tolera aquilo que
destoa do normal padronizado e a sua caracteristica de espago de manifestacédo das
resisténcias. E neste prospecto que se inicia a possibilidade de um novo olhar sobre
a (in)disciplina escolar.

A proposta em discussédo ndo esta em conceber a (in)disciplina como o ponto
de partida das analises, mas sim, as relagdes de poder como /ocus de articulagdo do
processo de normalizagdo que orienta as praticas disciplinares exercidas em torno do
poder-dever normalizador que recai sobre os fenOmenos designados como
(in)disciplina escolar, como os comportamentos, sujeitos e resisténcias. Uma vez
neutralizados esses fenbmenos, homogeneizam-se as anormalidades em nome da
produgdao de um normal cujo padrao depurado impde-se em nome de uma suposta
ordem, de uma suposta perpetuagéo (AQUINO, RIBEIRO, 2009).

A possibilidade de reinvengao sobre a produgéo da (in)disciplina escolar tem
seu ponto de partida, portanto, no processo de normalizagdo que define as praticas
disciplinares. Esse processo de normalizacao se estabelece a partir da concepcgao do
anormal e tem, na neutralizagdo das anormalidades, sua fungao principal em prol da

producao do sujeito normal. As definicbes sobre o sujeito anormal atualizam-se nos
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tempos, ndo sdo imutaveis, e sdo decisivas nas relacdes de poder que se estabelecem
em torno da normalizagcdo (CANGUILHEM, 2017).

O que designamos por anormal ou anormalidade é, portanto, o estopim do
trajeto normalizador engendrado pelas praticas disciplinares, ou seja, essas praticas
€ que terdo como incumbéncia, normalizar o sujeito ou comportamento dito anormal.
Quando Canguilhem (2017) se reporta a anormalidade como o pressuposto do
normal, traz a baila a oportunidade de compreendermos que as discussdes sobre
normalidade e anormalidade seriam indispensaveis para que compreendéssemos as
entranhas da (in)disciplina escolar e os caminhos percorridos por ela. E nesse sentido
que procuramos nos articular.

Por essa razao é que nossas discussdes foram permeadas pela premissa que
nos desviou das analises sobre essa tematica como um objeto sécio mediatico, mas
sim, como fruto da conjectura de fendmenos designados como (in)disciplina escolar,
que, para além da imposi¢ao de regras e controle dos corpos, traziam como escopo
principal, o processo de normalizagdo para a produg¢ao do sujeito normal, assim
definido a partir do paradigma do anormal.

O paradigma do anormal é que, nesta perspectiva, mobiliza 0 mecanismo da
normalizacdo que tem a seu favor, o exercicio do poder disciplinar. Os relatos
coletados, inclusive, corroboram essa percepcdo a medida que norteiam suas
narrativas em torno da articulagao de praticas, comportamentos, hierarquias, projetos
e percepgdes que produzem e mantem as normalidades como o devir da corregao
das anormalidades. Nao se trata de uma questdo de culpabilizacdo e sim, de
compreensao do regime de verdades que se estabelece no campo institucional
escolar. O objeto (in)disciplina escolar, nesse campo, se apresenta, assim, como
decorréncia discursiva de um processo anterior de superagao do anormal em favor da
producao de um sujeito util e décil apto a manter e perpetuar as relagdes de poder em
jogo.

Estando, dessa maneira, o0 anormal na centralidade desse processo, para ele
nos voltamos acerca da possibilidade de construirmos um olhar reinventado sobre o
que concebemos por (in)disciplina escolar. A esse respeito, dois aspectos
fundamentais merecem destaque: primeiro, que a definicdo sobre o anormal dita os
padroes que devem ser superados através do processo normalizador; segundo, que
a definicdo sobre o normal determina o vir a ser que deve ser alcangado pelo sujeito

anormal através das imposi¢des disciplinares correcionais. Sado essas defini¢des,
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estabelecidas pelas relagdes de poder, que tracam o caminho da normalizacao e,
consequentemente, dos paradigmas que produzem o sujeito, comportamento ou
pensamento (in)disciplinado.

Compreendemos que esses processos e definicdes perpassam as relagdes
institucionais onde se estabelecem os poderes. “Se toda intervencgao institucional
vislumbra, inequivocamente, a apropriagdo de determinado objeto (a saude na
medicina, a salvagao nas religides, o lazer/informacédo na midia, o conhecimento na
educacao escolar etc.)”, a transformacgao dos elementos basais trazidos pelos sujeitos
previamente se torna o pressuposto de uma suposta transformagao por essa potencial
apropriagao (AQUINO, 1998, p. 47).

Dentro da perspectiva de analise a que nos propusemos, a reflexao sobre
novas possibilidades em torno do paradigma da (in)disciplina escolar ndo nos parece
distanciar-se do questionamento sobre como seria possivel o sujeito ndo ser
submetido a guia correcional do poder normalizador que governa os corpos e almas
no sentido da superagao das anormalidades. Nao pretendemos com isso, defender
que haja uma contraposi¢ao a essa submissao ou uma livre opgao do sujeito tornando-
o apto a escolher entre submeter-se a ela ou ndo, mas sim, que os regimes de verdade
podem se deslocar de acordo com o poder em jogo instaurando o sujeito em diversas
condicoes.

Para tanto, pontuamos que, no contexto dessa grande inquietagcdo operada
pelos fendmenos que designam a (in)disciplina escolar, paira um questionamento que
desassossega tanto quanto a propria (in)disciplina, que seria justamente o como nao
ser governado ou guiado em nome do poder disciplinar, no intuito dele. Ou seja, como
escapar do processo normalizador que define sujeitos, populagbes, poderes e
verdades? Para dar inicio a discussao sobre esse questionamento, nos utilizaremos
da proposta apresentada por Foucault em Conferéncia realizada no ano de 1978 (p.
4)?1, que tratou como “a arte de néo ser de tal forma governado”.

Para aclarar o assunto, Foucault (1990) procura compreender a negagéao da
submissao a governamentalizagcdo questionando-se justamente sobre como nao ser

governado, como compreender essa recusa a partir de uma abordagem histérica que

21 FOUCAULT, M. O que é a critica? Critica e Aufklarung. Bulletin de la Société Francaise de
Philosophie, v. 82, n. 2, p. 35 - 63, avr/juin 1990 (Conferéncia proferida em 27 de maio de 1978).
Traducédo de Gabriela Lafeta Borges e revisdo de Wanderson Flor do Nascimento. Disponivel em:
http://portalgens.com.br/portal/images/stories/pdf/critica.pdf. Acesso em: 10 abr. 2021.
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fez pelo conceito de atitude critica, conceito este que o conduziu a analise sobre a
relacdo sujeito-poder-saber. A esse saber, o autor chamaria os elementos de
conhecimento que, qual seja seu valor em relagdo a nos, em relacédo a um espirito
puro, exercem no interior de seu dominio e no exterior dos efeitos de poder (p. 29).
A atitude critica proposta por Foucault (1990) se ancora ndo nas questdes
observaveis acerca das imposi¢des oriundas das técnicas de governo, ndo em como
0 sujeito poderia viver sem ser governado, mas nas possibilidades de que o sujeito
nao seja governado de qualquer forma, nas relagbes que estabelece com o saber,
estando ai a sua possibilidade de agir de maneira autbnoma pela clareza como

concebe o que conhece.

E se a governamentalizagdo € mesmo esse movimento pelo qual se tratasse
na realidade mesma de uma pratica social de sujeitar os individuos por
mecanismos de poder que reclamam de uma verdade, pois bem, eu diria que
a critica € o movimento pelo qual o sujeito se da o direito de interrogar a
verdade sobre seus efeitos de poder e o poder sobre seus discursos de
verdade; pois bem, a critica sera a arte da inservidao voluntaria, aquela da
indocilidade refletida. A critica teria essencialmente por fungdo o
desassujeitamento no jogo do que se poderia chamar, em uma palavra, a
politica da verdade (FOUCAULT, 1990, p. 4).

A critica dira, em suma, que esta menos no que nés empreendemos, com
mais ou menos coragem, do que na ideia que nés fazemos do nosso
conhecimento e dos seus limites, que ai vai a nossa liberdade, e que, por
consequéncia, ao invés de deixar dizer por um outro "obedega", é nesse
momento, quando se tera feito do seu préprio conhecimento uma ideia justa,
que se podera descobrir 0 principio da autonomia e que nio se tera mais que
escutar o obedega; ou antes que o obedega estara fundado sobre a
autonomia mesma (FOUCAULT, 1990, p. 6).

Historicamente, essas artes de governar se generalizaram e transpassaram
os limites do corpo, como ja mencionado. Conjuntamente, generalizou-se a atitude
critica defendida por Foucault (1990) que se sustentava a partir da problematizagao
sobre as maneiras de que o sujeito pudesse nao ser governado. A atitude critica,
nessa perspectiva, se estabelece como possibilidade de limitacdo aos efeitos das
relagcbes de poder pela conduta questionadora sobre as verdades que legitimam e
propiciam o assujeitamento com todos os fenébmenos que o produzem e mantém. E
aqui, o importante nao seria entdo, questionar se € possivel viver sem ser governado,
mas sim, entender as técnicas de governo engendradas pelo poder disciplinar e que
podem implicar tanto na repressdo quanto na emancipacao.

Para além das taticas que se estabelecem externamente aos sujeitos (e que,
normalmente, chamam mais a atencao por serem visiveis), reforcamos os que esta
no seu interior. O poder disciplinar age fora do sujeito com sua vigilancia, exame,

puni¢cdes, mas age também no interior dele, na sua subjetividade, no autocontrole, na



172

autodisciplina. O disciplinamento ndo esta resumido aos atos externamente impostos,
mas alcancga estrategicamente as relagdes internas para promover a normalizagao a
partir de sua propria vontade, apesar da auséncia de originalidade (FOUCAULT,
1990).

As relagbdes de poder sempre podem reconfigurar o cenario vigente, elas se
movimentam entre os sujeitos estabelecendo essas vontades, os saberes, as
verdades. E nesse sentido que o disciplinamento se estabelece no apenas com base
nas praticas repressivas e coercitivas, mas também naquelas entendidas como livres,
desprendidas, desinteressadas. O que muda de uma para outra, nesse contexto
conceitual, € basicamente o lugar de onde se governa, de onde se estabelece o poder
normalizador. No primeiro, as técnicas de governo se orientam pela coergao e
repressao, no segundo, pelas verdades que definem liberdade naquela circunstancia.

O poder esta em toda parte e ndo ha binarismo que defina posi¢des entre os
que detém mais e os que detém menos. Poder ndo se possui, se exerce e todos
exercem, cada qual do seu lugar, do seu contexto circunstancial, de seu jogo de
verdades. Assim se orienta o poder disciplinar, ndo ha quem possua mais ou menos
dele, todos o exercem, todos se orientam pelo processo normalizador que produz as
verdades legitimadora das praticas disciplinares. Seria ilusorio acreditar que essas
praticas poderiam nao existir ou que possam deixar de existir em alguma
circunstancia, em algum modelo pedagogico, em alguma outra maneira de se atuar.
llusdo. O que ha, efetivamente, é o deslocamento do feixe de poder engendrando as
praticas disciplinares sob uma outra orientacio.

Isso talvez porque estejamos em condi¢des em que muito pouco ou quase
nada haja a respeito de limites sobre as praticas disciplinares. As praticas disciplinares
que recaem sobre criangas, professores, funcionarios, grupos, populagdes, corpos,
subjetividades se tornou algo tdo naturalizado que faz parte cotidiana de nossas
vivéncias e raramente nos questionamos a esse respeito na maior parte das vezes.
Neste aspecto é que a recusa aos atos de governo oriundos das normas disciplinares
a que nos referimos acima merece alguns aprofundamentos.

Quando narramos na seg¢ao 3 deste trabalho o encontro entre um aluno
(Evandro) e uma professora com diversas instituicbes ditando seus caminhos,
tentamos pontuar de que modo ambos procuravam esquivar-se dos desmandos do
outro sobre a maneira como eles proprios estabeleciam seus propositos,

pensamentos, comportamentos, corpos, vontades e verdades. O que nao se pode
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aceitar, para esses sujeitos, é a renuncia de si em nome de um parametro ditado e
definido por outros. Isso nos leva a compreender que, como bem elaborou Foucault
(1990), nado se trata de fugir do disciplinamento ou de nega-lo, mas de ndo o aceitar
de qualquer maneira, a qualquer custo e em qualquer circunstancia.

N&do haveria, entdo, maneiras de se viver sem nos submetermos a
governamentalidade? N&o haveria alguma forma de nos desviarmos do poder
disciplinar? Nao haveria possibilidades para que o sujeito atendesse a sua vontade
de nao ser normalizado? Seria a atitude critica um elemento que ficaria apenas no
plano das vontades do sujeito e ndo nas suas praticas e vivéncias?

Apesar de reconhecer os efeitos das relacbes de poder e de suas
reverberagdes na producao das subjetividades, Foucault (1990) considera que a
vontade pela ndo submissao ou pelo ndo governo de si é relativa. Isso significa dizer
que néo ha, segundo o autor, situagdo em que o sujeito ndo seja governado, mas sim,
gue seja governado de outra maneira, em outros contextos, pela legitimagao de outras
vontades e verdades. Nao ha elemento fundador, ndo ha fuga que nos permita chegar
a uma jornada pura e livre dos efeitos do poder, o poder ndo é exclusivamente
negativo.

Ao longo de todo o processo de elaboragéo conceitual e de coleta dos dados
gue analisamos para esse trabalho, pudemos compreender que tanto os sujeitos que
contemplam em si as caracteristicas que corriqueiramente nos permite designa-los
como indisciplinados quanto os que designamos como disciplinados, desenvolvem
taticas singulares de enfrentamento dos efeitos das relagdes de poder que evidenciam
suas individualidades.

Ha nesse contexto, duas situagdes que contrapdem as percepgdes de si e a
dos outros sobre si: primeiro, ambos aceitam as condicionalidades institucionalmente
estabelecidas e propostas; segundo, participam e permitem legitimamente, as
interferéncias em suas vontades. Mesmo o sujeito definido como indisciplinado ja
ocupa o lugar de expectativa dessas interferéncias e as aceita, sua propria posi¢ao
pressupde a necessidade dessa intervencgao correcional pelo que determina o poder
normalizador.

Assim, podemos observar que nesta maneira de agir e se estabelecer nas
relacdes frente as praticas disciplinares atuam regimes que se configuram de maneira
complementar na produgado do sujeito disciplinado: a incerteza paradigmatica, que

esta na auséncia de um esteredtipo que tipicamente seja o alvo dessas praticas (todos
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s&o alvo e ndo somente o sujeito definido como indisciplinado); a resisténcia oculta e
nao oculta, que reforga as singularidades por ndo se configurar somente nos gestos
de revolta e rebeldia, mas também nos de aceitagao; e o regime de verdades que nao
apenas dita o sujeito disciplinado e o indisciplinado, mas o normal e o anormal de
onde parte o processo normalizador que orienta as praticas disciplinares.

Ha um modo ordinario de se experimentar as relagbes com as instituicoes
escolares que sdo comuns a todos os sujeitos que lhe dizem respeito e isso ficou
evidente nas entrevistas realizadas: a aceitagao pela submissao. Existe um jogo de
forgas institucionais que enredam os sujeitos no sentido da submisséo que os leva a
aceitar comandos, tarefas, lugares, horarios, comportamentos, especificamente
dirigidos para o lugar ocupado por cada um, pelos padrées de normalidade dirigidos
a cada um.

Evandro aceitava as imposi¢cdes decorrentes de seu lugar de sujeito
indisciplinado e eu, aceitava as imposi¢des decorrentes do meu lugar de professora
disciplinada. Se por um lado isso pode demonstrar algum tipo de fracasso ou de
carater negativo do poder, por outro, ha que se considerar a incerteza paradigmatica,
as resisténcias ocultas e n&do ocultas e o regime de verdades que nos definia. Evandro
e eu, apesar de nos atermos a esteredtipos completamente diferentes, fomos
submetidos as praticas disciplinares com a mesma intensidade e sentido
normalizante. O mesmo raciocinio se aplica aos sujeitos entrevistados: sao
professoras narrando suas histérias envolvendo as questdes sobre (in)disciplina
escolar, mas em seus preceitos se enquadrando da mesma forma que consideram os
sujeitos sobre os quais narram.

A descontinuidade que caracteriza a todos esses sujeitos e mecanismos estq,
dessa forma, entre a submissdo ao poder disciplinar normalizador e a resisténcia
consubstanciada no agir e ndo agir que reverbera na afirmacao de si. E se afirmar a
si puder ser considerado como ruptura, como possibilidade de trilhar um caminho
reinventado, incumbe-nos atrela-lo a possibilidade de um vir a ser que se estabeleca
para além de recusas, que nao seja orientado pela oposi¢cao de forgas, mas pela
coragem da verdade (FOUCAULT, 2011).

N&o se trataria, de modo algum, de analisar quais sao as formas do discurso
tais como ele é reconhecido como verdadeiro, mas sim: sob que forma, em
seu ato de dizer a verdade, o individuo se constitui e € constituido pelos
outros como sujeito que pronuncia um discurso de verdade, sob que forma
se apresenta, a seus proprios olhos e aos dos outros, quem diz a verdade,
[qual é] a forma do sujeito que diz a verdade (FOUCAULT, 2011, p. 4).
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O dizer a verdade sobre si mesmo nao se define pelo discurso narrado, pelos
elementos a que se refere, pelas palavras utilizadas, mas pela maneira como o sujeito
se produz pela verdade que narra. Entretanto, nas narrativas e praticas sobre dizer a
verdade sobre si ha, segundo Foucault (2011), um personagem que
indispensavelmente se faz presente para que se possa dizé-las: o outro. Seja ele um
meédico, um cientista, um estudioso, um amigo, um professor, uma autoridade, um
pesquisador, o perfil e caracteristicas desse outro serao variaveis, inconstantes, mas
terdo em comum a qualificagdo necessaria para se estabelecer como elemento capaz
de constituir o “dizer-a-verdade sobre si, ou, mais precisamente, como elemento
qualificador do outro necessario no jogo e na obrigacao de dizer a verdade sobre si”
(p- 8).

Em 1983, Foucault (2011) iniciava seu ultimo curso, intitulado “A coragem da
verdade — O governo de si e dos outros II” em que trouxe uma série de estudos sobre
a parresia, elemento que o autor considerou como a qualificagdo necessaria a esse
outro obscuro e incerto que orienta a pratica do dizer a verdade sobre si. Esse
movimento tedrico metodologico que nos conduziu a compreensao do sujeito nao pela
Otica das suas individualidades, mas das praticas de si, da “possibilidade de colocar a
questao do sujeito e da verdade do ponto de vista da pratica do que se pode chamar
de governo de si mesmo e dos outros” (FOUCAULT, 2011, p. 9).

Nao € nossa pretensao adentrar as minucias tedricas do conceito de parresia
construido por Foucault (2011), mas, da mesma forma, nao seria possivel tratar sobre
a coragem da verdade sem menciona-lo. Ousamos, dessa maneira, nos servir dessas
bases conceituais para concentrar nossos esforgos, nesse momento, em narrar as
nossas impressodes sobre a coragem da verdade e suas relagbes com a produgao do
sujeito normal, disciplinado, obediente diante do arcabougo tedrico e empirico
suscitado neste trabalho.

A coragem de dizer a verdade, portanto, ao mesmo tempo em que se refere
ao regime de verdades sobre si, se refere também ao regime de verdades do outro,
movimento que por diversas vezes observamos nas narrativas coletadas. No se trata
de um dizer a verdade corriqueiramente compreendido como falar aquilo que vier a
mente, mas de se produzir diante da verdade narrada como um sujeito da pratica de
liberdade consubstanciada no dizer verdadeiro. Nessa relacdo, o que qualifica o
sujeito que diz a verdade sobre si é a parresia, o franco falar, o dizer livre e
descortinado, desvencilhado das amarras retéricas (CARVALHO, 2013).
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O sujeito tratado como (in)disciplinado encontra na pratica parresiasta a
possibilidade de embrenhar-se em suas singularidades e enfrentar suas realidades
servindo-se de uma atitude critica que lhe permita conduzir as produgdes de si a partir
dessas narrativas, ou seja, a partir de narrativas que sejam provenientes de demandas
e peculiaridades autbnoma e internamente resgatadas e ndo daquelas
exclusivamente nascidas e emanadas do poder disciplinar normalizador cuja
intencionalidade n&o encontra outro caminho sendo o silenciamento, a
homogeneizagao e a neutralizagao das individualidades em prol do sujeito normal.

A questdo é que, para que se defina a (in)disciplina escolar é primeiro
necessario atribuir-lhe um estatuto, um regime de verdades que a qualifica, define,
explica e justifica. Em outros termos, uma relagédo de saber é capaz de chancelar uma
verdade que caracteriza a (in)disciplina escolar tal como ela é. O mesmo raciocinio de
producao e chancela aplica-se aos fendmenos designados como (in)disciplina escolar:
o sujeito, os comportamentos, as resisténcias, os estereotipos. Essa articulagdo nos
revela também que o regime de verdades referido se produz e é produzido no contexto
de uma instituicdo também produtora de verdades, no caso, a instituicdo escolar
(CHARLOT, 2000).

O cenario observavel do exercicio do poder disciplinar escolar € a propria
escola. Suas decorréncias reverberam pelas salas de aula, pelos setores
administrativos, pelos espagos abertos como quadras, parques, patios, por todos os
cantos; mas seus efeitos transpdem os limites da estrutura fisica ou do corpo para
atingir os da alma. Assim como se cobra a resposta correta do aluno ou do professor
sobre um certo procedimento pedagdgico ou conteudo curricular, cobra-se também
suas respostas corretas acerca do ser-agir-pensar normal disciplinado mesmo quando
qualquer tipo de obstaculo surja para dificultar este caminho. E recusar ou negar este
caminho se perfaz como mais uma forma de reforga-lo. A persisténcia se mantém até
que a resposta normalizada como correta seja extraida, muitas vezes em desfavor da
verdade prépria (FOUCAULT, 2011).

Ocorre que em razao das premissas atinentes a normalidade e anormalidade,
0 que se designa por transformagéo se torna questionavel a medida que também se
posta a servigo dos sujeitos/autoridades institucionais, de modo que, até mesmo o que
se subentende por transformacéao, se define como um dispositivo de poder que gera
e recebe os efeitos do processo de normalizacdo. Dessa forma, podemos dizer que,

do ponto de vista institucional, as relacbes com o saber, como vetores constituintes
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das praticas ali realizadas, teria a (in)disciplina escolar como dispositivo nuclear das
definigdes n&o apenas dos fendmenos designados como (in)disciplinados, mas das
posicdes ocupadas pelos sujeitos na instituicdo (CHARLOT, 2000).

Nas notas introdutérias deste trabalho, esclarecemos que nossa investigagao
procurou se pautar em uma perspectiva positiva de compreensao sobre os fenbmenos
estudados, o que significa dizer que optamos por ndo resumir nossas analises as
deficiéncias, auséncias e falhas, mas que epistemologicamente, as estenderiamos as
acgdes, as experiéncias, aos saberes e fazeres como forma de nos desviarmos de uma
leitura que compreendesse as questdes exclusivamente pelas faltas.

Ante uma situagao de (in)disciplina escolar, uma perspectiva negativa cuidaria
de apontar as caréncias geradoras da situagao, reificando os fenbmenos designados
como (in)disciplina como se fossem eles proprios, a sua materializacado justificada
pelas caréncias em mencao. Por outro lado, a interpretacdo positiva nos permitiu
compreender de que forma a (in)disciplina escolar se constrdi, o que esta envolvido
na sua producao e nao o que falta ou carece para que o sujeito de torne disciplinado.
Compreender a (in)disciplina escola pela ética das faltas teria sido para nds, assumir
a incompletude do processo e do objeto, e reforgar o que desconfiavamos que deveria
ser refutado, por hipétese, desde o inicio.

O olhar reinventado sobre a (in)disciplina escolar esta justamente na forma de
compreendé-la, na busca ativa pelas circunstancias e reentrancias que estabelecem
suas definicdes discursivas ou sociomediaticas, como propde Charlot (2000). Esta em
desarquivar os cadernos do poder disciplinar em cujas linhas encontram-se
minuciosamente descritos os detalhes do disciplinamento em suas técnicas e

produgdes, em seus poderes e saberes.

Utilizagao, portanto, da palavra saber que se refere a todos os procedimentos
e a todos os efeitos de conhecimento que sao aceitaveis num momento dado
e em um dominio preciso, e segundamente, do termo poder que ndo faz outra
coisa senao recobrir toda uma série de mecanismos particulares, definiveis e
definidos, que parecem susceptiveis de induzir comportamento ou discursos.
Vé-se ja que esses dois termos nao tém outro papel que o metodoldgico: nao
€ o caso de localizar através deles principios gerais de realidade, mas de fixar
de alguma forma a frente de analise, o tipo de elemento que deve ser para
ela pertinente. Trata-se, assim, de evitar jogar desde o inicio com a
perspectiva da legitimagdo como fazem os termos conhecimento ou
dominacgéo. Trata-se igualmente, em todo momento da analise, de poder lhes
dar um conteudo determinado e preciso, tal elemento de saber, tal
mecanismo de poder; nunca se deve considerar que exista um saber ou um
poder, pior ainda o saber ou o poder que fossem neles mesmos operantes
(FOUCAULT, 1990, p. 14).
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Nos parece que, de nossas observacgdes, o caminho de analise passou pela
compreensao das conexdes entre saber e poder sobre as relagdes e fendmenos que
o0 compdem retomando-os a partir dos aspectos que Ihes estabelecem como aceitos.
Esses elementos, independente do que os tornou adequados, justificaveis ou
aceitaveis, ndo encontram guarida em um termo mandamental unico, ndo ha uma
autoridade ou instituicido exclusiva que faga essa determinacdo. O poder é
pulverizado. “Liberar as condi¢des de aceitabilidade de um sistema e seguir as linhas
de ruptura que marcam sua emergéncia, estdo ai duas operagdes correlativas” que
nos direcionaram no sentido do reconhecimento da indisciplina escolar como um
sistema de saber orientado pela verdade da normalidade. (FOUCAULT, 1990, p. 15).

Nesse sentido, o poder disciplinar, orientado pelos paradigmas do normal e
do normal, como fonte de exercicio de governo sobre si e sobre o outro, opera na
producao das subjetividades conduzindo-as até uma suposta salvagdo, uma suposta
superagdo do mal através de uma tecnologia de guiar detalhada, oriunda de um
conjunto de saberes que definem o sujeito guiado, o melhor caminho a ser trilhado, a
direcao para a qual se deva guiar. Sao as praticas disciplinares atreladas ao processo
de normalizagdo que mantém cada qual submetido a essa meticulosa orientagao.

A vontade de ndo se submeter ao governo disciplinador e normalizador ndo
se perfaz, portanto, como um desejo originado no sujeito, mas como fruto de suas
vivéncias e intengdes de deixar de ser ou nao ser governado, guiado, pela forma como
€. Desse desejo ndo auténtico brotam as resisténcias que além de reforcar as
vontades e posigdes, regenera a docilidade que, muito longe de deixar de existir,
apenas se pretende ver deslocada de um regime de verdades para outro
(FOUCAULT, 1990).

Trata-se de explicar de outra maneira, olhar para as rasuras nos cadernos,
descortinar aquilo que aparentemente legitimou-se como verdade inquestionavel nas
relagbes. Procurar compreender a (in)disciplina escolar como o resultado de uma
producgao historica, social, cultural e de poder, nos permitiu considerar que em suas
circunstancias estdo os sujeitos, os corpos, os pensamentos, os comportamentos, as
resisténcias, e ndo objetos passivos, estaticos, livremente manipulaveis (CHARLOT,
2000).

O disciplinamento ou a condigao de ser disciplinado, normalizado, se tornou
requisito para que se tenha existéncia social reconhecida: é aceito aquele que nao

subverte o que se reconhece como ordem, que efetivamente ndo contraria os
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sistemas de poder e que se enquadra nos paradigmas de normalidade. Os demais
permanecem submetidos a condigdo da correcdo, ou seja, sua aceitagdo e
reconhecimento permanecem condicionados ao vir a ser corrigido e adequado para o
ser normal. Dessa articulagdo é que as narrativas sociomediaticas sobre a
(in)disciplina escolar se pulverizam nas instituicbes escolares (e também nas nao
escolares), classificando e definindo sujeitos, corpos, lugares, comportamentos,

histérias e relagoes.

E em termos de relacdes que, efetivamente, se deve pensar, dado que o que
estd em jogo € um ser vivo e, mais ainda, um sujeito. Um ser vivo nao esta
situado em um ambiente: esta em relagdo com um meio. Esta biologicamente
aberto para esse meio, orientado para ele, dele se alimenta, o assimila, de
maneira que o que era elemento do meio, se torna recurso do ser vivo.
Inversamente, o meio ndo € uma soma de dados fisico-quimicos, mas sim,
um conjunto de significados vitais (...) A relacdo com o saber é a relagéo de
um sujeito com o mundo, com ele mesmo e com os outros. E relagdo com o
mundo como conjunto de significados, mas, também, como espago de
atividades, e se inscreve no tempo (CHARLOT, 2000, p. 78).

O olhar reinventado sobre a (in)disciplina escolar nao defende o
estabelecimento de um espago escolar caracterizado pela anomia, pela
desorganizagao ou pela desorientagdo, mas sim, um espag¢o em que haja reflexdes
sobre as histdrias e jornadas que sao apresentadas, que sao defendidas, que sao
vividas, sem que para tanto, as autonomias e singularidades sejam eliminadas. Um
espago em que os sujeitos ndo sejam definidos por uma unica perspectiva de governo
e poder. Que estabeleca a possibilidade de que cada qual possa compreender de que
maneira as suas relagdes (inclusive consigo) produzem o seu corpo, os seus atos, o
seu ser e devir e que dessa compreensao, ascenda uma vontade de ser que seja
respeitada.

Nao pretendemos com isso, propor a constituicdo de uma nova escola
desconsiderando a escola que ja se encontra consolidada em nossas vivéncias, mas
sim, uma outra proposta de pressupostos e concepgdes que partam dessa escola que
ja temos tido em vista nossa percepgao acerca das possibilidades de que essa ultima
tenha condicbes de constituir-se de uma outra forma. Esta outra proposta nasceria,
portanto, dentro da atual.

E do que se trataria essa proposta atual?

De todas as nossas analises e dos nossos parametros de pesquisa,
observamos que a proposta de escola atual, na maior parte dos contextos, seria a da
escola publica, laica, que se pretende democratica e acolhedora, mas que se organiza

a partir de pressupostos oriundos de relagdes de poder e saber que concentram seus
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esfor¢cos na produgdo do sujeito util, docil, para o que se serve dos mecanismos
engendrados pelos processos de normalizagao.

As narrativas analisadas indicaram que por essa proposta escolar, fazemos
0s sujeitos se parecerem com aqueles que desejamos ou imaginamos que eles devam
ser tendo como fundamento a perspectiva do sujeito normal legitimada nas instituicdes
pelo uso de dispositivos de governo do outro como por exemplo, a infancia e a
docéncia. Pela perspectiva de uma nova proposta sobre a qual nos referimos, os
sujeitos devem ser ouvidos para que possam livremente manifestar quem eles
consideram que sao (projeto de si) e quem eles gostariam de ser (projeto de vida).
Nos reportamos assim, a uma proposta escolar redefinida a partir de novas formas de
relagdo com o saber.

A ideia do inacabamento do ser, abordada por Delory-Momberger (2014) e
Charlot (2000) remete a concepg¢ado de que para que o sujeito se constitua, é
necessario que ele aprenda e € nesse sentido que uma nova proposta se faria
diferente: tomar como ponto de partida o ouvir as reflexdes e projetos sobre si.
Portanto, da passagem da proposta atual para essa nova proposta, ndo nos
aproximamos de uma suposta libertagdo das amarras do poder (até porque, o poder
nao é compreendido por esta perspectiva nas teorias que utilizamos para ancorar este
estudo), mas sim estabelecemos vias concretas de ouvir 0 outro sem nos deixarmos
conduzir por discursos que, sob o manto de uma nova proposta, apenas travestem as
velhas praticas.

Pelas experiéncias de vida que analisamos, observamos que, em grande
parte das situagbes, ouvir o outro se prospecta na necessidade de corrigir o que
supostamente ha de errado nele e a maneira como enxerga a si mesmo e a esse
respeito, algo importante deve ser destacado: muitas vezes, concebemos o ouvir o
outro e a nés mesmos, como via de acesso a recepcao daquilo que queremos receber,
daquilo que queremos ouvir e enquanto isso ndo acontece, sobressaem as negativas
sobre si e sobre o outro. Nesse sentido, ouvir o outro nao significa necessariamente
que estamos nos colocando na perspectiva de entender o outro, mas sim, de dar
atencdo ao outro pelo deslocamento de nossas proprias perspectivas para nos
reportarmos aos elementos pessoais de que dispomos para colaborar com ele no
sentido de sua identificacdo consigo mesmo e com a possibilidade de seu proprio vir
a ser, de sua coragem de dizer a verdade (CHARLOT, 2000).
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Produzir o outro € uma forma de domina-lo, sequestra-lo e molda-lo ao saber
do poder que se pretende exercer sobre ele. Quando nos relacionamos com o outro
na instituicdo escolar, desde o primeiro momento o tratamos de acordo com os
dispositivos que lhes sado aplicaveis (infancia, docéncia, clientela e tantos outros), o
que define os rituais de sequestro que Ihe podem ser aplicados de acordo com o
prospecto de normalidade esperado para cada um desses enquadramentos. Ocorre
que nao nos relacionamos com seres em devir, seres que um dia serao algo ou
alguém formatado de acordo com nossos interesses, mas com seres que ja sao, que
podem vir a ser de outro modo nao porque sao incompletos, mas porque querem e
podem aprender a ser o que assim desejarem, da maneira como escolherem e nao

de acordo com o que |lhe é permitido pela escolha do outro.

A linha geral do percurso de aprendizagem mesmo entrecortada de errancias
€ recuo, obedece a uma ampliagao progressiva e cumulativa da experiéncia,
na qual cada fase do desenvolvimento traz uma ‘licdo’ qualitativamente
superior a precedente. A dindmica da narrativa encadeia, entre uma situagao
inicial de inocéncia e inexperiéncia e uma situagéo terminal de maturidade e
de dominio, os acontecimentos segundo uma causalidade final que convida
a uma leitura retrospectiva (DELORY-MOMBERGER, 2014, p. 46).

O uso da trajetoria norma-normal no processo normalizador, portanto, merece
ser ressignificada no contexto das relagbes com o saber ndo para que se negue as
relacdes de poder, mas sim para que possam ser identificadas e relativizadas em favor
da producdo de outras e novas relagbes. Em todas as entrevistas biograficas
coletadas, as investigadas destacaram que estabelecem regras com as criangas e
familias reafirmando a importancia de que sejam atendidas, ou seja, impdem essas
regras considerando ser esse 0 melhor para todos. Do ponto de vista de uma nova
proposta repaginada a partir de novas relagdes com o saber, as regras poderiam ser
produzidas com as criancas a partir da experiéncia vivida na escola, constituindo-se
com isso um regimento que seja fruto de uma construgéo coletiva negociada pelas
marcas das posi¢coes de cada um no jogo de forgas que o cotidiano representa, lidando
com elas sem nega-las, por exemplo.

Observamos que, em geral, a norma serve a si propria no sentido de promover
a submissao do outro aos seus preceitos. No curso do processo de normalizag¢ao, as
praticas disciplinares cumprem o papel de afiangar essa submissao corrigindo os
elementos que se desviem da normalidade concebida. Numa proposta ressignificada,
no entanto, € necessario atender aos ruidos que possam indicar que algo que seja

proveniente da norma possa nao estar de acordo com o pressuposto de que ela deve
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servir n&o a si propria, mas aos sujeitos, seu ser, seus projetos, suas histérias de vida,
suas verdades.

Foi dessa maneira que Evandro nos trouxe a possibilidade de pensar a
relacéo entre o processo normalizador e a (in)disciplina escolar pela perspectiva de
uma escola outra, uma perspectiva reinventada em que suas concepg¢des de si
pudessem ter sido ouvidas e que as normas que |lhe foram impostas, pudessem o ter
auxiliado no seu proprio aprender a ser sem que para isso, suas expectativas e
projetos fossem tolhidos e desconsiderados em nome da produgdo de um Evandro
esperado, normalizado e determinado pelos dispositivos que governaram sua
subjetividade no sentido da produgdo de um ser que ndo era o seu.

Tratamos, por fim, de conceber a possibilidade onde s6 se enxerga a
auséncia, de percorrer os caminhos da sujeicdo a subjetivacdo para compreender o
sujeito escolar ndo exclusivamente pela otica do seu inacabamento, mas pela
perspectiva da sua presenca em si e também fora de si, das questdes que lhe sao
individuais e daquelas que decorrem de suas vivéncias e relagdes em que se
encontram as suas circunscrigdes. “Esse sistema se elabora no préprio movimento
através do qual eu me construo e sou construido pelos outros, esse movimento longo,
complexo, nunca completamente acabado, que € chamado educag¢ao” (CHARLOT,
2000, p. 53).
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