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RESUMO

MACHADO, Adrielli Silva Bielssa. Discursos docentes reveladores de concepgoes
normatizadoras do corpo crianga. 2026. Trabalho de Conclusdo de Curso (Graduag¢do em
Pedagogia) — Universidade Federal de Sao Carlos, Sorocaba, 2026.

O presente Trabalho de Conclusdo de Curso tem como objetivo investigar os impactos que
discursos docentes permeados por concepgoes disciplinadoras e normatizadoras apresentam no
corpo crianga. Procurou-se responder a seguinte questao-problema: “De que modo os discursos
docentes, permeados por concepgdes disciplinadoras, normatizadoras e por relagdes de poder,
impactam o corpo crianga no contexto escolar?”. Para isto, tomando como base a linha tedrica
foucaultiana, o conceito de corpo crianca de Garanhani e corpo-crianga versus corpo-aluno de
Lira, por meio de uma pesquisa qualitativa, bibliografica e narrativa sobre experiéncias vividas,
procurou-se refletir sobre a transi¢do das violéncias e opressdes dos corpos (que anteriormente
eram objetivadas em atingir o fisico e passaram a ser sutis, por constranger e ofender sem deixar
marcas visiveis aos olhos) visando a “formag¢ao” de criangas que correspondem as expectativas
adultas, e compreender que esse processo nao € neutro. Dado que diferentes assuntos emergiram
das cenas pedagogicas, o trabalho discute sobre o silenciamento das vozes e corpos crianga; a
importancia da participagdo e do movimento delas nos processos de aprendizagem; o
capacitismo, autoritarismo e exclusdo nas relacdes com as criangas; os discursos de crise,
descrenga e desesperanga nas infancias; a necessidade da transformacao da concepgao de
utilidade e produtividade e a importancia do esperangar. Por fim, os resultados indicam que
discursos docentes agressivos, normatizadores e opressores produzem efeitos como:
silenciamento das criangas; docilizacdo e controle; refor¢o de hierarquias e desigualdades;
naturalizacdo de violéncias simbolicas; producdo de sentimentos de inadequagdo, vergonha ou
inferioridade; e limitagcdo das possibilidades de expressao, criagdo e participagao das criangas,
fendmenos que comprometem o bem-estar delas e a constru¢ao de uma educacao democratica,
inclusiva e sensivel as multiplas formas de ser e existir na infancia. Mesmo com as inimeras
transformagdes ja efetivadas na educagdo, ainda sdo necessarias lutas e resisténcias para que a
escola deixe de ser um lar de “clichés adultocéntricos” e seja lugar de acolhimento,
aprendizagem critica e amorosa, possibilitando a transformagao social.

Palavras-chave: Corpo crianca; Docéncia; Ensino Fundamental; Formacao de professores(as).



ABSTRACT

MACHADO, Adrielli Silva Bielssa. Teacher discourses revealing normative conceptions of the
child’s body. 2026. Undergraduate thesis (Licentiate in Pedagogy) - Federal University of Sao
Carlos campus Sorocaba, Sorocaba, 2026.

This undergraduate thesis aims to investigate the impacts that teaching discourses permeated
by disciplinary and normative conceptions have on the child's body. It sought to answer the
following research question: "How do teaching discourses, permeated by disciplinary and
normative conceptions and by power relations, impact the child's body in the school context?".
To this end, based on Foucault's theoretical framework, Garanhani's concept of the child's body,
and Lira's concept of the child's body versus the student's body, through qualitative,
bibliographical and narrative research on lived experiences, the study sought to reflect on the
transition of violence and oppression of bodies (which were previously aimed at the physical
body and have become subtle, constraining and offending without leaving visible marks) aimed
at the "formation" of children who meet adult expectations, and to understand that this process
is not neutral. Given that different issues emerged from the pedagogical scenes, this work
discusses the silencing of children's voices and bodies; the importance of their participation and
movement in learning processes; ableism, authoritarianism, and exclusion in relationships with
children; discourses of crisis, disbelief, and hopelessness in childhood; the need to transform
the conception of utility and productivity; and the importance of hope. Finally, the results
indicate that aggressive, normative, and oppressive teaching discourses produce effects such as:
silencing children; docility and control; reinforcement of hierarchies and inequalities;
naturalization of symbolic violence; production of feelings of inadequacy, shame, or inferiority;
and limitation of children's possibilities for expression, creation, and participation—phenomena
that compromise their well-being and the construction of a democratic, inclusive education
sensitive to the multiple ways of being and existing in childhood. Even with the numerous
transformations already implemented in education, struggles and resistance are still necessary
for the school to cease being a home of "adult-centric clichés" and become a place of
acceptance, critical and loving learning, enabling social transformation.

Keywords: Child's body; Teaching; Elementary education; Teacher’s education.
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1 INTRODUCAO

A presente pesquisa tem como objetivo investigar os impactos que discursos docentes
permeados por concepgdes disciplinadoras e normatizadoras apresentam no corpo crianga,
tendo como delimitagdo e problema investigado a seguinte questao-problema: De que modo os
discursos docentes, permeados por concepcdes disciplinadoras, normatizadoras e por relagdes
de poder, impactam o corpo crianga no contexto escolar?

Os dois objetivos especificos desdobram a questao central e dialogam diretamente com
o percurso tedrico, sendo eles: Examinar em cenas pedagdgicas vivenciadas como enunciados
docentes operam na regulagdo, controle e docilizagdo dos corpos criangas; ¢ problematizar as
implicagdes dessas praticas discursivas para a constru¢do de uma educagdo mais democratica,
inclusiva e sensivel as infincias.

A preocupacao se volta as impressoes, reagdes e consequéncias que falas violentas e
opressoras produzem sobre a vida e formagao das criangas, especialmente no ambiente escolar,
e na manutengdo da estrutura de poder vigente em nossa sociedade.

A inquietacao de pesquisa nasceu durante os anos de 2024 e 2025 quando eu, enquanto
estudante-pesquisadora, atuei como estagiaria em turmas de 2°, 3° e 4° Anos do Ensino
Fundamental em uma escola da rede particular da cidade de Sorocaba — SP, em que foi
identificada a presenca constante deste tipo de fala e foi possivel observar o sofrimento diario
das criangas com as violéncias mascaradas — muitas vezes nem reconhecidas e chamadas por
esse nome. A partir disso, senti um forte impulso de buscar por transformagdes possiveis para
essa estrutura (social e educacional), almejando a constru¢ao de uma sociedade e de um ensino
respeitosos, afetuosos e sensiveis a todos(as) os sujeitos que dele fazem parte.

Sobre a escolha da epigrafe deste trabalho, a charge “A Avaliacdo”, criada em 1974 pelo
psicopedagogo e cartunista italiano Francesco Tonucci (1997, p. 148), foi assim definida por
fazer uma critica ao sistema de avaliagdo tradicionalista e a rotulagem que ele imprime, ao
tachar caracteristicas individuais e tragos de personalidade das criangas como falhas, defeitos e
até diagnosticos. Apesar de neste ano de 2026 estar completando 52 anos, a charge se prova
atual.

Nela, cada legenda ndo ¢ apenas uma descricdo, ¢ um veredicto, tal como foi
presenciado na escola durante os periodos de estagio mencionados. Quando um(a) docente
afirma “Carlos ¢ mal-humorado” ou “Luisa ¢ timida demais”, ele(a) ndo esta descrevendo um

comportamento passageiro, mas sim, esta rotulando a identidade da crianca.
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Se ter curiosidade e energia for tachado como “Luis ¢ vivo demais”, possiveis
dificuldades de aprendizagem forem sempre classificadas como “Henrique ¢ deficiente”, ter
identidade, opinido e jeito proprio for entendido como “Maria ¢ mal-educada” ou “Ana ¢
desorganizada”, ao mesmo tempo em que for admitido que “So6 José € normal”, por se enquadrar
no que o sistema espera (alguém quieto, passivo e que nao causa “problemas” ao funcionamento
do sistema da escola), estaremos sendo professores(as) que praticam rotulagem e, com isso,
negando a complexidade humana das criangas. A charge nos provoca a questionar: Quais sao
os principios que regem o nosso olhar pedagdgico? Olhamos as criangas para classificar, excluir
e oprimir ou para acolher, compreender e celebrar o modo genuino de ser de cada uma delas?

Partindo do principio de que a palavra constroi os sujeitos e as relagdes, de que existe
um grande impacto do discurso docente, a questdo-problema deste Trabalho de Conclusao de
Curso (TCC) foca nos impactos desses discursos: “De que modo os discursos docentes,
permeados por concepgoes disciplinadoras, normatizadoras e por relagdes de poder, produzem
sentidos sobre o corpo crianga no contexto escolar?”. A preocupacdo ¢ a de que como resultado
de tais palavras distorcidas, podem ser geradas consequéncias muito nocivas a crianga, desde a
autoexclusdo até a internalizacao de que seu corpo e seu jeito de ser sdo “errados”.

Vale ressaltar que desde o titulo o trabalho adota o constructo “corpo crianga”,
apresentado no artigo de Marynelma Camargo Garanhani — Licenciada em Educacdo Fisica,
Mestre, Doutora e Pos-doutora em Educagdao —, Déborah Helenise Lemes de Paula — graduada
em Educacdo Fisica, Pedagoga, Mestre e Doutora em Educacdo — e Gisele Brandelero Camargo
— Pedagoga, Mestre e Doutora em Educagdo — (2024), que considera o corpo ndo como um
acessoOrio ou um anexo, tal como se poderia entender ao usar o termo corpo “da crianga”. Assim,
o conceito de corpo crianga se refere ao corpo ser a propria crianca e ndo algo separado. ' O
corpo crianga se constroi em um contexto social e cultural, produz histéria por meio e nas

relacdes. As pesquisadoras afirmam:

[...] entendemos o corpo crianga, numa compreensdo biocultural, é hibrido, formado
pelo vinculo entre natureza e cultura, sem que haja entre elas uma relacao hierarquica,
mas sim ciclicidade e reiteragdo. Assim, em determinados momentos do
desenvolvimento infantil e/ou da a¢do das criancas, podera haver predominancia de
uma delas, sendo que se alternam nesse processo, mediadas pelas praticas de
movimento construidas em um contexto cultural e social. Ou seja, as experiéncias de
vida, em que o corpo em movimento ¢ vetor das relagdes, se constituem pelas
dimensdes culturais, sociais e biologicas. (Garanhani, Paula e Camargo, 2024, p. 9).

T As autoras se baseiam na expressdo corpo-crianca separada por hifen conforme foi escrita por Deise Arenhart
em: ARENHART, Deise. Culturas infantis e desigualdades sociais. Petropolis: Vozes, 2016. Mas adotam a
conjun¢do “corpo crianga” sem o hifen para que nas pesquisas a crianca seja pensada a partir do seu corpo em
movimento, uma vez que, como ela é seu corpo, € ndo sao entidades separadas. Ao se referirem a corpo crianga,
tratam da pessoa, de um corpo situado, que vive uma determinada inféancia.
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As andlises conceituais da constru¢do do conceito corpo crianca tém sido feitas no
contexto do grupo de pesquisa EDUCAMOVIMENTO, que estd vinculado ao Nucleo de
Estudos e Pesquisas em Infancia e Educagdo Infantil (NEPIE)? da Universidade Federal do
Parana (UFPR), grupo de pesquisa do qual a Prof*. Marynelma ¢ vice-lider. Ao assumir o
desafio de construir um conceito de corpo crianga, as pesquisadoras partem de uma concepgao
de crianga que atua socialmente e, pelo corpo em movimento, compreende e expressa o mundo.
Conforme explicam Garanhani, Paula e Camargo (2024) elas optam pelo termo corpo crianga
e ndo “corpo da crianga” porque:

[...] a preposicdo “da” remete a uma ideia do que pertence. Em outras palavras, indica
um corpo que pertence a uma crianga. Contudo, entendemos que a crianga € seu corpo,
como condigdo de sua existéncia, e ndo pertencente a um corpo, como se fosse um
acessorio que ela pudesse retirar quando quisesse. Dizer que a crianca é seu corpo
significa reconhecer que cada crianga ¢ Unica, singular e individual, que se constitui
no coletivo, marcado pelas estruturas sociais e pela cultura. (Garanhani, Paula e
Camargo, 2024, p. 6).

Este conceito vai ao encontro da expressao “corpo-crianga” usada por Aliandra Cristina
Mesomo (2004) — Pedagoga, Mestre, Doutora e Pds-doutora em Educagdo — e Aline Cristiane
Ribeiro Ferreira dos Santos — Pedagoga, Arte-educadora, Mestra em Educagdo e Doutoranda
em Letras. As autoras fundamentam este trabalho, dentre outros aspectos, com a critica sobre o
processo de escolarizacdo que atropela a infancia por meio do controle dos corpos
transformando o corpo-crianga em corpo-aluno, com o propdsito de imobilidade, de um corpo
mecanizado, em contextos escolares que “valorizam a repeticdo ao invés da criacdo, o
individualismo em oposi¢do as praticas colaborativas, atuando, de modo controlado sobre
os movimentos, mas também nas percep¢des € modos de aprender da crianga” (Santos e Lira,
2020, p. 912).

Como percurso metodoldgico foi desenvolvida uma pesquisa de natureza qualitativa, de
carater bibliografico (Malheiros, 2011) e narrativo sobre experiéncias vividas (Lima, C.
Geraldi, J. Geraldi, 2015), refletindo sobre trés cenas pedagogicas que foram selecionadas
dentre outras que eram registradas em meu Didrio de Campo durante os estagios.

Com base nesse percurso, o trabalho estd estruturado com um primeiro capitulo
intitulado “Percurso Metodoldgico”, no qual apresenta-se detalhadamente a metodologia
tracada, tratando da inquietagdo que motivou a pesquisa; a nomeagao e explicagdo do que seria

uma pesquisa de natureza qualitativa e carater bibliografico e narrativo sobre as experiéncias

2 Para saber mais sobre o NEPIE: https://nepie.ufpr.br/
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vividas; a forma como se deu a construgdo e o que se entende por Didrio de Campo; e o
esmiugamento do processo e resultados dos levantamentos bibliograficos realizados.

O segundo capitulo ¢ denominado “Quadro tedrico. Disciplinamento e opressdo do
corpo crian¢a nos Anos Iniciais”, no qual descreve a passagem do poder punitivo focalizado no
corpo fisico para violéncias “mais sutis”, vinculando esse processo a interesses de relagdes de
poder, utilidade econdmica e producao, observando que o objetivo sempre ¢ moldar os sujeitos
em “corpos doceis”. Ademais, a partir dessa reflexdo, compara-se que um processo parecido
ocorreu na histéria da organizagdo escolar, antigamente com a permissao de punigdes fisicas
(como as palmatoérias) e, atualmente, com maneiras “mais sutis” de lidar com as criangas
consideradas indisciplinadas — partindo do pressuposto e expectativa do ndo-movimento e da
repreensdo desses corpos —, com o objetivo de vigiar, corrigir e formata-los(as) em estudantes
ideais, criancas esperadas, uteis e produtivas.

Ou seja, mesmo tratando-se de espacos, tempos e situacdes diferentes, observa-se a
semelhanca das modificagdes e manifestacdes de violéncias, que, por terem se tornado “mais
silenciosas”, estdo presentes no cotidiano, nas falas, na organizagdo da sala de aula e nos
objetivos de ensino-aprendizagem e, nunca sao neutras e isoladas.

Ainda em reflexd@o sobre a arte da epigrafe, a escolha por ela se d4 também por ser uma
charge que materializa visualmente conceitos que fundamentam teoricamente este trabalho,
como os de corpo docil e microfisica do poder no ambiente escolar, temas centrais na anélise
de discursos disciplinadores. A estrutura de poder representada pela professora, que define
como “normal” apenas aquilo que ¢ aceitavel para o sistema escolar, refor¢a a hierarquia do
olhar e normatiza o corpo como alvo de rotulos de falhas, faltas, excessos, inadequacdes e
comportamentos improprios.

O terceiro capitulo, “Reflexdes sobre cenas pedagogicas”, traga uma das possiveis ideias
sobre 0 que seria o discurso e sua associagdo as relacdes de poder, pois este atua como produtor
de “verdades” que induzem a aceitagdo e obediéncia, garantindo um disciplinamento “mais
sutil”, mas, também, permitindo a criacdo e perpetuacao de “clichés adultocéntricos”. Além
disso, este capitulo possui trés subtopicos: 4.1 “‘— Nods temos dois ouvidos € uma boca, por isso
vocés devem aprender a ouvir mais e falar menos’: o silenciamento da voz e do corpo crianca
na escola”; 4.2 ““— Voce tem algum problema auditivo?! Estou te chamando e vocé ndo escuta!’:
capacitismo, autoritarismo e exclusdo nas relacdes com as criangas — quando a diferenca €
tratada como preconceito”; e 4.3 “‘— As criangas sdo de uma geracdo que esta perdida!’:

discursos de crise, descrenga nas criangas e desesperanca”, que narram as cenas pedagogicas
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participadas por mim e constroem reflexdes e aprofundamentos teoricos sobre diferentes e
importantes assuntos, relacionando-os as discussdes anteriores sobre as violéncias “mais sutis”
e a manuten¢ao dos “clichés adultocéntricos”.

Por fim, encerra-se a pesquisa com as “Consideracdes finais”, que aproximam,
provocam e propdem a reflexao dos(as) leitores(as) para que se lute pela transformagao social
e educacional e as “Referéncias bibliograficas”, que apresentam todos os trabalhos (artigos,

teses e livros) que embasaram a pesquisa.
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2 CAPITULO 1. PERCURSO METODOLOGICO

A inquietagdo desta pesquisa nasceu durante minha experiéncia enquanto estudante-
pesquisadora em um estagio docente ndo-obrigatdrio em uma escola da rede privada da cidade
de Sorocaba, em turmas do Ensino Fundamental Anos Iniciais — primeira etapa do Ensino
Fundamental, constituida do 1° ao 5° ano. Esse fato evidencia a importancia e essencialidade da
existéncia e dos aprendizados dos estagios (sejam eles obrigatorios ou niao) no periodo da
graduacao, pois, assim como dito por Luciana Esmeralda Ostetto — Pedagoga, Mestre ¢ Doutora
em Educagdo — e Marta Nidia Varella Gomes Maia — Pedagoga, Mestre e Doutora em Educagao
— (2019), a partir deles ¢ possivel que o(a) estudante se aproxime ao campo de atuacio
profissional, aprendendo e experienciando de formas especificas e particulares, fazendo
também um exercicio dialogico entre os conhecimentos e reflexdes, (re)aprendendo a olhar.

Durante o periodo de trés anos, foi possivel participar das aulas em trés turmas
diferentes, sendo elas uma do 2° ano, uma do 3° ano e outra do 4° ano. Nelas foi observado que
eram recorrentes as falas opressoras, que disciplinavam, rotulavam, estereotipavam e/ou
estigmatizavam as criangas. Com 1isso, senti como necessario e urgente investigar, discutir e
refletir sobre a natureza e os impactos que esses discursos disciplinadores e normatizadores
causavam no corpo crianga.

Para construir o processo de pesquisa, a metodologia adotada neste Trabalho de
Conclusao de Curso (TCC) ¢ de abordagem qualitativa, de carater bibliografico (Malheiros,
2011) e de pesquisa narrativa sobre experiéncias vividas (Lima, C. Garealdi, J. Geraldi, 2015).
A fim de explicar o motivo dessa escolha, baseando-se em Luciana Borges — Graduada, Mestre
e Doutora em Letras — (2020), compreende-se que os métodos cientificos usados nas pesquisas
devem ser adequados ao objeto de estudo para permitir alcangar os objetivos e responder as
indagacdes da investigacdo. Dessa forma, a autora afirma que a abordagem de uma pesquisa
pode ser classificada em qualitativa ou quantitativa, sendo a primeira aquela que trabalha com
o universo de significados, aspiragdes, crencas, valores e atitudes que ndo sdo perceptiveis
exclusivamente por variaveis numéricas.

Conforme ela explica, na pesquisa qualitativa o conhecimento ¢ produzido entre o
sujeito € o objeto do conhecimento, existindo um vinculo indissocidvel entre os mundos
objetivos e subjetivos. Ela implica em uma relagdo mais proxima do(a) pesquisador(a) com o
objeto, solicitando uma relacao dialogica, reflexiva, de modo que seja possivel pensar também

sobre o ndo falado, o ndo explicito. Ainda segundo esta autora, o material de campo na pesquisa
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qualitativa ndo ¢ “coletado”, mas sim produzido na relagdo com o(a) pesquisador(a) (Borges,
2020). Por isso, devido as caracteristicas do tema e discussdes provocadas, tornou-se essencial
que se tratasse de uma pesquisa de abordagem qualitativa.

Esse tipo de abordagem pode ser classificada como “Pesquisa Bibliografica” quando a
sua finalidade ¢ identificar na literatura disponivel em um campo determinado, as contribuicdes
cientificas sobre o tema, tendo como fontes de informacao artigos, livros, dissertagdes e teses,
como ¢ o caso deste Trabalho de Conclusdao de Curso (TCC). De acordo com Bruno Taranto
Malheiros — Pedagogo, Psicopedagogo e Doutor em Administragdo de Empresas — (2011), o
material ¢ selecionado por meio de um levantamento bibliogréafico, que ¢ analisado, tem seus
contetidos comparados, resultados confrontados e se chega a compreensdes mais ampliadas do
tema estudado.

Ademais, conforme explicam Amado Luiz Cervo — Graduado, Mestre ¢ Doutor em
Historia —, Pedro Alcino Bervian — Bacharel e Licenciado em Filosofia, Bacharel em Ciéncias
Econdmicas e professor do Instituto de Filosofia e Ciéncias Humanas da Universidade de Passo
Fundo (IFCH/UPF) — e Roberto da Silva — Pedagogo, Mestre e Doutor em Educagao, Livre
Docente em Pedagogia Social — (2007), a pesquisa bibliografica tem valor por si mesma. Ela
procura explicar um problema a partir de referéncias teoricas, buscando conhecer e analisar as
contribuic¢oes culturais ou cientificas do passado sobre determinado assunto, tema ou problema.
Ainda, segundo Borges (2020), compreende-se que a pesquisa bibliografica seja obrigatoria em
trabalhos cientificos, para que se tenha bases para analisar diversos angulos ou pontos de vista
de um problema.

Assim, por se tratar de uma pesquisa bibliografica, o processo de realizacdo do
levantamento se deu por meio da consulta a trés bases de dados, sendo elas: Scientific Eletronic
Library Online — SciELO (Quadro 1), Sistema Integrado de Bibliotecas UFSCar — Pergamum
UFSCar (Quadro 2) e Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes da Universidade de Sdo Paulo
(Quadro 3), utilizando as seguintes combinagdes de palavras-chave: discurso docente; discurso
docente AND escola; disciplinamento corporal; disciplinamento corporal AND crianca;
disciplina AND espaco escolar; disciplinamento corporal AND crianca AND escola; opressao
corporal; opressao corporal AND crianga; opressao corporal AND crianca AND escola; corpo
AND opressao; corpo AND escola.

Quando necessario, foram utilizadas estratégias para aprimorar os resultados — devido
ao grande numero e a repeticao deles —, como a aplicacdo de filtros e alteragdo de combinagdes

de palavras-chave. Dessa forma, na primeira base de dados (Quadro 1) foram colocados filtros
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de pais (selecionando apenas artigos do Brasil), de idioma (escolhendo apenas pesquisas em
portugués), de area tematica (com bibliografias apenas das Ciéncias Humanas e “Education”)
e o de tipo de leitura (elegendo apenas artigos). J& na terceira base de dados (Quadro 3), foram
aplicados os filtros de area do conhecimento (ficando apenas os da educacao) e de titulo.
Enquanto isso, nao foi necessario utilizar filtros no levantamento da segunda base de dados
(Quadro 2). Nao foi necessario utilizar recorte temporal nas buscas realizadas.

Os critérios para a escolha das fontes bibliograficas que permaneceriam para leitura e
fichamento basearam-se em Malheiros (2011), que destaca a importancia de priorizar a
qualidade das fontes consultadas, privilegiando livros, artigos publicados em periddicos
cientificos e sites especializados, além de Dissertagdes de Mestrado e Teses de Doutorado.
Outro critério considerado foi a credibilidade das fontes e sua relevancia para a construgdo do
presente estudo, observando-se a maior ou menor aderéncia das produgdes ao problema de
pesquisa proposto (Malheiros, 2011, p. 124-125).

A selecdo inicial das obras foi realizada por meio da leitura dos titulos e dos resumos.
Apos essa etapa, procedeu-se a leitura exploratéria dos textos selecionados e, posteriormente,
a leitura aprofundada das produgdes efetivamente utilizadas na pesquisa, acompanhada da
realizacdo de fichamentos. Seguiu-se dessa maneira porque, segundo Malheiros (2011), a
leitura das obras deve ocorrer, no minimo, em dois momentos: inicialmente, buscando
familiaridade e aproximagdo com o texto; e posteriormente, procurando identificar os pontos
centrais da abordagem do(a) autor(a), construindo uma compreensao global da obra.

Com base nisso, os quadros a seguir mostram o levantamento e os resultados obtidos.

Quadro I — Levantamento bibliografico SciELO
Na Scientific Electronic Library Online — SciELO (https://scielo.org/)

Filtro(s) utilizado(s): foi aplicado filtro de pais, selecionando apenas artigos do Brasil; o
filtro de idioma, utilizando apenas pesquisas em portugués; filtro de area tematica,
selecionando apenas as Ciéncias Humanas e “Education”; e o filtro de tipo de leitura,

escolhendo apenas artigos.

SciELO - Scientific Electronic Library Online

Palavra-chave | Referéncias | Referéncias Titulos selecionados para a pesquisa

(ou encontradas | selecionadas
combinacio) no total para a
pesquisa
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Discurso
docente AND
escola

20

Disciplinamento
corporal

Disciplinamento
corporal AND
crianga

Disciplinamento
corporal AND
crianca AND
escola

Opressao
corporal

Opressao
corporal AND
crianga

Opressao
corporal AND
crianca AND
escola

Corpo AND
opressao

Corpo AND
escola

81

LEANDRO, Alexandra. Corpos em
movimento no espago: narrativas

escolares. Cadernos de Pesquisa, v. 46,
p. 736-754, 2016.

LEMOS, Daniel Cavalcanti de
Albuquerque. Os cinco olhos do diabo: os
castigos corporais nas escolas do século
XIX. Educaciao e Realidade, v. 37, n. 02,
p. 627-646, 2012.

STRAZZACAPPA, Marcia. A educacao e
a fabrica de corpos: a danga na escola.
Cadernos Cedes, v. 21, p. 69-83, 2001.
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Quadro II — Levantamento bibliografico Pergamum UFSCar
No Sistema Integrado de Bibliotecas UFSCar — Pergamum UFSCar
(https://pergamum.ufscar.br/)

Filtro(s) utilizado(s): nenhum filtro foi aplicado.

Pergamum — Sistema Integrado de Bibliotecas UFSCar

Palavra-chave | Referéncias | Referéncias Titulos selecionados para a pesquisa
(ou encontradas | selecionadas
combinacio) no total para a
pesquisa
Discurso 5 0
docente
Disciplinamento 0 0
corporal
Disciplinamento 0 0
corporal AND
crianga
Disciplinamento 0 0
corporal AND
crianga AND
escola
Opressdo 0 0
corporal
Opressao 0 0
corporal AND
crianca
Opressao 0 0
corporal AND
crianga AND
escola
Corpo AND 0 0
opressao
Corpo AND 7 0
escola
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Quadro III — Levantamento bibliografico Biblioteca Digital de Teses e Dissertacoes da

Universidade de Sao Paulo

Na Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes da Universidade de Sao Paulo

(https://www.teses.usp.br/)

Filtro(s) utilizado(s): foi aplicado filtro de area do conhecimento, colocando apenas

educagao e filtro de titulo.

Biblioteca Digital de Teses e Dissertacoes da Universidade de Sao Paulo

Palavra-chave | Referéncias | Referéncias Titulos selecionados para a pesquisa
(ou encontradas | selecionadas
combinacio) no total para a
pesquisa

Discurso 10 0

docente AND

escola

Disciplinamento 17 0

corporal

Disciplinamento 0 0

corporal AND

crianca

Disciplina AND 10 1 WICHER, Carolina La Torre. Docentes,

espaco escolar direitos humanos e (in)disciplina no
espaco escolar: perspectivas e limites.
2008. Tese de Doutorado. Universidade
de Sao Paulo.

Opressao 17 0

corporal

Opressao 0 0

corporal AND

crianca

Opressdo 0 0

corporal AND

crianca AND

escola

Corpo AND 0 0

opressao

Corpo AND 4 0

escola
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Os procedimentos metodolégicos envolveram também a reflexdo sobre trés cenas
pedagbgicas que observei durante a minha atuagdo como estagidria, constituindo o método da
pesquisa narrativa sobre experiéncias do vivido (Lima, C. Geraldi, J. Geraldi, 2015).

Ao investigar a pesquisa narrativa, Maria Emilia Lima, Corinta Geraldi e Jodo Geraldi
(2015), identificam quatro tipos de usos de narrativa: narrativa como construcao de sentidos de
um evento; narrativa (auto)biografica; narrativa de experiéncias planejadas para pesquisas; e
narrativa de experiéncias do vivido.

Quando abordam este ultimo tipo, defendem a ideia de que ¢ fundamental que os saberes
da experiéncia sejam resgatados e postos em didlogos com o conhecimento cientifico, pois
conhecimentos socialmente produzidos tém sido desperdicados ou t€ém circulagdo restrita
porque sdo considerados de segunda ordem.

Entretanto, sem contextualizacdo, a produgdo cientifica pode vir a ser associada a
construcdo de teorias universais, de carater argumentativo, com carater de abstracdo,
generalizagdo e neutralidade. Tendo o olhar voltado a contextos singulares, a constru¢ao do
conhecimento a partir de pesquisas narrativas passa a tomar o sujeito e seu saber em unidade,
estabelecendo relagdo entre os saberes da experiéncia e os saberes cientificos.

Lima, C. Geraldi e J. Geraldi (2015) compreendem a pesquisa narrativa de experiéncias
do vivido, isto €, narrativas de experiéncias educativas, como uma experiéncia de tal forma
significativa que aconteceu na vida do(a) pesquisador(a), que este(a) decide toma-la como

objeto de compreensdo. Assim afirmam:
Essas pesquisas decorrem de uma situagdo ndo experimental, mas vivencial. Podem
ser chamadas de narrativas de experiéncias educativas. A especificidade delas reside
no fato de que o sujeito da experiéncia a narra para, debrugando-se sobre o proprio
vivido e narrado, extrair ligdes que valham como conhecimentos produzidos a
posteriori, resultando do embate entre a experiéncia e os estudos teodricos realizados
apos a experiéncia narrada. (Lima, C. Geraldi, J. Geraldi, 2015, p. 26-27).

As autoras afirmam que ¢ da experiéncia vivida que emergem temas € perguntas a partir
dos quais se elegem os referenciais tedricos e as reflexdes que surgirem. Como o objeto
empirico ¢ a experiéncia vivida, ha autobiografia, mas diferentemente desta ndo se faz emergir
o sujeito, e sim a reflexdo que se extrai da experiéncia. Este procedimento oportuniza
aprendizagens sobre o exercicio da profissao de professor(a) e sobre sua propria vida (Lima, C.
Geraldi, J. Geraldi, 2015).

As narrativas da experiéncia educativa (e ndo sobre a experiéncia) remetem a

indissociabilidade entre pesquisa e formacdo, além de representarem um compromisso com a

producio de uma epistemologia da prética. E um tipo de método que se opde ao distanciamento,
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mas sim, olha o objeto de investigagdo de um determinado lugar, colocando em contexto as
lentes teodricas. A pesquisa ird remeter as dimensoes singulares da vida e da escola. Com isso,
conforme Lima, Geraldi e Geraldi (2015), ¢ uma pesquisa que se configura como sendo situada
e autoral.

Como dito anteriormente, as cenas aconteceram em uma escola da rede privada da
cidade de Sorocaba, em 3 turmas do Ensino Fundamental Anos Iniciais, com criangas de 6 a 8
anos de idade. Todavia, por motivo de ética na pesquisa, ndo sao revelados nomes de docentes
e nem de criangas (e os utilizados sao ficticios). As situacdes narradas durante este trabalho
foram registradas em um Didrio de Campo durante os anos de 2024 e 2025, visando a analise
da imersdo na cotidianidade da instituicdo. Dentre muitas ocasides em que as falas docentes
manifestavam opressdo, rotulacdo e repressdo das criangas, foram aqui selecionadas trés para
serem analisadas, com objetivo de refletir sobre aspectos constantes da rotina escolar que
revelam os valores docentes que constroem os processos de ensino-aprendizagem por meio das
relagdes interpessoais.

Assim, o Diario de Campo citado nao foi feito com inten¢do de ser apenas descritivo,
mas sim uma narrativa reflexiva que me permitisse, como estagiaria, ndo apenas cumprir
burocraticamente as minhas tarefas, mas aprender — ou (re)aprender, como diz Ostetto ¢ Maia
(2019) — a olhar, identificar posturas, possibilitar que eu reflita sobre como quero ser professora
e, futuramente, construir uma préatica respeitosa e acolhedora. Para isso, utilizo como referéncia
o texto de Renata Fischer da Silveira Kroeff — Graduada e Licenciada em Psicologia, Mestre e
Doutora em Psicologia Social e Institucional —, Poti Quartiero Gavillon — Graduado em
Psicologia, Mestre e Doutor em Psicologia Social e Institucional — e Lais Vargas Ramm —
Graduada em Psicologia, Mestre em Psicologia Social e Institucional e Doutora em Informatica
na Educacao — (2020), em que, introdutoriamente retomando os diarios de campo feitos pelo
antrop6logo Malinowski, o pensam como uma ferramenta que se afasta de anotacdes
quantitativas daquilo que se observa, compreendendo-os através de uma perspectiva que
considera a relacdo entre o(a) pesquisador(a) e o campo de pesquisa de forma nao neutra. Com
base nisso, procuro transformar as cenas pedagogicas vivenciadas em um saber docente que

venha a ser consciente e intencional.
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3 CAPITULO II. QUADRO TEORICO. DISCIPLINAMENTO E OPRESSAO DO
CORPO CRIANCA NOS ANOS INICIAIS

Michel Foucault (1999), no primeiro capitulo de seu famoso livro intitulado “Vigiar e
Punir: Historico da violéncia nas prisdes”, apresenta uma comparagao detalhada entre o suplicio
do regicida Damiens (em 1757) e o regulamento da rotina disciplinar de uma prisao (datado de
1837), demonstrando como, com o decorrer da historia, houve uma passagem de um poder
punitivo visivel, sangrento e espetacular (feito em locais publicos e como demonstragao
simbolica de controle sobre os corpos) para um poder discreto e regulador, que age sobre o
tempo, os gestos e a conduta, com puni¢cdes menos diretamente fisicas, sofrimentos “mais
sutis”, velados e “despojados de ostentacdo” (Foucault, 1999, p. 12).

De acordo com o filosofo, isso aconteceu porque a punigdo, pouco a pouco, deixou de
ser compreendida como um espetaculo, pois passou a ser comparada a crimes violentos,
tornando-se a parte mais velada do processo penal. Dessa forma, passa-se a haver publicidade
dos debates e das sentengas, mas uma “vergonha suplementar” quanto a execug¢do, sendo,
portanto, sigilosa e confiada a outros(as), com o objetivo de retirar dos “punidores” o “mal-
estar” sobre o feito (Foucault, 1999, p. 13).

Foucault afirma que com a aboli¢ao dos castigos fisicos e suplicios, as praticas punitivas
se tornaram pudicas, ou seja, recatadas, ndo havendo mais contato direto com os corpos, porque
o objetivo deixa de ser atingir o corpo fisico propriamente. Exemplificando as novas praticas
criadas nesse momento, temos, segundo Foucault (1999, p. 14), “[...] a prisdo, a reclusdo, os
trabalhos for¢ados, a servidao de for¢ados, a interdi¢do de domicilio, a deportagdo [...]”, que,
mesmo consideradas “penas fisicas”, ndo possuem a mesma relagdo castigo-corpo que havia
nos suplicios.

Assim, nessas punicdes, passa-se a ter o corpo como instrumento intermedidrio, porque
“[...] qualquer interveng¢ao sobre ele pelo enclausuramento, pelo trabalho obrigatério visa privar
o individuo de sua liberdade considerada ao mesmo tempo como um direito € como um bem
[...]” (Foucault, 1999, p. 14), ou seja, as sensagoes de dores corporais dos castigos fisicos sao
substituidas por um sistema de coagdes, privagdes, obrigacdes e interdi¢cdes, o que, para
Foucault (1999, p. 14), significa que o “[...] castigo passou de uma arte das sensagdes
insuportaveis a uma economia dos direitos suspensos. [...]”, com a substitui¢do do carrasco por
funcionarios como guardas, médicos, capelaes, psiquiatras, psicdlogos e educadores (Foucault,

1999, p. 14), que fazem os(as) condenados(as) obedecer as regras rigidas.
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Esse processo, que ele chama de “afrouxamento da severidade penal” (Foucault, 1999,

p. 18), consequéncia da passagem para uma penalidade incorpérea, na verdade foi uma

mudanga de dire¢do da punicdo, em que ao invés de objetivar ferir o corpo, focaliza atingir a

alma (o coragdo, o intelecto, a vontade e as disposi¢gdes). Com isso, acompanha-se do processo

punitivo a finalidade de transformar comportamentos, por isso, aplicam-se “medidas de

seguranga” — exemplificadas por Foucault (1999, p. 20) como, proibi¢do de permanéncia,

liberdade vigiada, tutela penal, tratamento médico obrigatorio, etc. —, que so serdo cessadas ao

perceber modificagdes comportamentais, como o controle do sujeito e a neutralidade de sua

periculosidade. Esse processo, mesmo que diferente das primeiras formas de punigdo, ainda

utiliza a justificativa do poder, ndo mais sobre as infracdes, mas agora sobre os proprios
individuos. Em outras palavras, conforme o autor:

A alma do criminoso ndo ¢ invocada no tribunal somente para explicar o crime e

introduzi-la como um elemento da atribuigao juridica das responsabilidades; se ela é

invocada com tanta énfase, com tanto cuidado de compreensao e tdo grande aplicagdo

“cientifica”, ¢ para julga-la, ao mesmo tempo que o crime, e fazé-la participar da

punicdo. [...] introduzindo solenemente as infra¢cdes no campo dos objetos suscetiveis

de um conhecimento cientifico, dar aos mecanismos da punig¢do legal um poder

justificavel ndo mais simplesmente sobre as infra¢des, mas sobre os individuos; ndo

mais sobre o que eles fizeram, mas sobre aquilo que eles s8o, serdo, ou possam ser.
[...] (Foucault, 1999, p. 20).

Outrossim, Foucault afirma que, parte do julgamento foi transferido para personagens
extrajuridicos (como peritos psiquiatricos ou psicoldgicos, magistrados da aplicagao das penas,
educadores, funciondrios da administragdo penitenciaria, etc), fracionando o poder de punir e
tentando retirar do juiz a fun¢do de, simplesmente, ser “aquele que castiga”, para ser aquele que
busca a “cura” do criminoso.

Com isso, Foucault aponta que suas discussdes ndo sdo inovadoras, mas partem de
outras pesquisas que trazem diferentes perspectivas sobre os assuntos tratados. Uma das
referéncias citadas por ele sao Rusche e Kirchheimer, que buscam abandonar “[...] a ilusao de
que a penalidade ¢ antes de tudo (se ndo exclusivamente) uma maneira de reprimir os delitos e
que nesse papel, de acordo com as formas sociais, os sistemas politicos ou as crencas, ela pode
ser severa ou indulgente [...]” (Foucault, 1999, p. 24). Dessa forma, afirmam que € preciso
analisar os ‘“sistemas punitivos concretos” como fendmenos sociais — principalmente
relacionados aos sistemas de producao da sociedade referida —, e que, segundo os autores, esses
sistemas punitivos ndo possuem somente medidas simplesmente ‘“negativas” “[...] que

permitem reprimir, impedir, excluir, suprimir; mas que elas estdo ligadas a toda uma série de
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efeitos positivos e uteis que elas tém por encargo sustentar [...]” (Foucault, 1999, p. 24-25). E,

sobre a relacdo dos sistemas de puni¢dao com os sistemas de producao:
Mas podemos sem duvida ressaltar esse tema geral de que, em nossas sociedades, 0s
sistemas punitivos devem ser recolocados em uma certa “economia politica” do corpo:
ainda que ndo recorram a castigos violentos ou sangrentos, mesmo quando utilizam
métodos “suaves” de trancar ou corrigir, ¢ sempre do corpo que se trata — do corpo ¢
de suas forgas, da utilidade e da docilidade delas, de sua reparticdo e de sua submiss@o.
E certamente legitimo fazer uma historia dos castigos com base nas ideias morais ou

nas estruturas juridicas. Mas pode-se fazé-la com base numa historia dos corpos, uma
vez que s6 visam a alma secreta dos criminosos? (Foucault, 1999, p. 25).

Trazendo mais reflexdes sobre os corpos, Foucault apresenta que houve diversos
estudos sobre sua historia, relacionando-o a demografia ou patologias. Porém, afirma que o
corpo também estad “diretamente mergulhado num campo politico”, influenciado pelas relagdes
de poder, utilidade econdmica e producdo. Em outras palavras:

[...] o corpo também estd diretamente mergulhado num campo politico; as relagdes de
poder tém alcance imediato sobre ele; elas o investem, o marcam, o dirigem, o
supliciam, sujeitam-no a trabalhos, obrigam-no a ceriménias, exigem-lhe sinais. Este
investimento politico do corpo esta ligado, segundo relagdes complexas e reciprocas,
a sua utilizagdo econdmica; ¢, numa boa propor¢do, como forga de producdo que o
corpo ¢ investido por relagdes de poder ¢ de dominagdo; mas em compensagdo sua
constitui¢do como forga de trabalho sé é possivel se ele estd preso num sistema de
sujei¢do (onde a necessidade ¢ também um instrumento politico cuidadosamente
organizado, calculado e utilizado); o corpo sé se torna util se ¢ a0 mesmo tempo corpo
produtivo e corpo submisso. Essa sujeicdo ndo é obtida s6 pelos instrumentos da
violéncia ou da ideologia; pode muito bem ser direta, fisica, usar a for¢a contra a forca,
agir sobre elementos materiais sem, no entanto, ser violenta; pode ser calculada,

organizada, tecnicamente pensada, pode ser sutil, ndo fazer uso de armas nem do
terror, €, no entanto, continuar a ser de ordem fisica. [...] (Foucault, 1999, p. 25-26).

Ademais, de acordo com Foucault, hd um “saber” sobre o funcionamento do corpo (que
nao ¢ exatamente a ciéncia) e sobre o controle de suas for¢as (que € mais que a capacidade de
vencé-las), que poderia ser chamado de “tecnologia politica do corpo”, descrita por ele como
uma microfisica do poder que opera sobre e através do corpo, moldando-o como um corpo doécil
e util através de mecanismos disciplinares, utilizado por diferentes instituicdes, mas de dificil
localizagdo dentro delas, porque ¢ difusa e constituida de “pedagos”, raramente formulada em
discursos continuos e sistematicos (Foucault, 1999, p. 26).

Ademais, segundo o autor, o poder existente nessa microfisica ndo ¢ visto como uma
propriedade, em que os efeitos de dominagdo sdo atribuidos a uma “apropriagdo”, mas a uma
“estratégia”, com efeitos de disposi¢des/regras, que constituam uma relacao sempre tensa e em
atividade, tendo esse poder visto como um “privilégio que se pudesse deter” (Foucault, 1999,

p. 26). Em outras palavras e aprofundando,
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[...] Temos em suma que admitir que esse poder se exerce mais que se possui, que nao
¢ o “privilégio” adquirido ou conservado da classe dominante, mas o efeito de
conjunto de suas posi¢des estratégicas — efeito manifestado e as vezes reconduzido
pela posi¢do dos que sdo dominados. Esse poder, por outro lado, ndo se aplica pura e
simplesmente como uma obrigacdo ou uma proibicdo, aos que “ndo tém”; ele os
investe, passa por eles e através deles; apoia-se neles, do mesmo modo que eles, em
sua luta contra esse poder, apoiam-se por sua vez nos pontos em que ele os alcanga.
[...] (Foucault, 1999, p. 26-27).

Ademais, Foucault (1999) estabelece uma relagcdo direta entre o saber e o poder,
afirmando que ¢ preciso ter uma renuncia do pensamento tradicional de que o saber s6 pode se
desenvolver fora das relacdes de poder, de suas exigéncias e interesses. Dessa forma, aponta
que o poder produz saber (e ndo por mero interesse ou utilidade); “que poder e saber estdo
diretamente implicados; que ndo hé relacdo de poder sem constituicao correlata de um campo
de saber, nem saber que nao suponha e ndo constitua a0 mesmo tempo relagdes de poder. [...]”
(Foucault, 1999, p. 27).

Assim, ele apresenta que, essas relagdes de “poder-saber” ndo devem ser analisadas a
partir do sujeito (numa condi¢@o de livre ou ndo do sistema de poder), mas que o sujeito, os
objetivos e as modalidades de conhecimento sao alguns dos efeitos do “poder-saber” e de suas
transformagoes historicas (Foucault, 1999, p. 27). Nas palavras de Foucault (1999, p. 27), “[...]
ndo ¢ a atividade do sujeito de conhecimento que produziria um saber, 1til ou arredio ao poder,
mas o poder-saber, os processos e lutas que o atravessam e que o constituem, que determinam
as formas e os campos possiveis do conhecimento.”.

Portanto, estabelecendo uma relagdo entre a alma, o poder punitivo e o saber, Foucault
(1999, p. 28), afirma que:

[...] Esta alma real e incorpodrea ndo é absolutamente substancia; ¢ o elemento onde se
articulam os efeitos de um certo tipo de poder e a referéncia de um saber, a

engrenagem pela qual as relagdes de poder ddo lugar a um saber possivel, e o saber
reconduz e reforga os efeitos de poder. [...]” (Foucault, 1999, p. 28).

Em continuidade as afirmagdes de Foucault (1999), Aliandra Cristina Mesomo (2004)
fundamenta-se no filésofo para apontar que o poder ndo pode estar em um lugar ou outro, mas
nas proprias relagdes, sendo este um elemento primordial para que exista o poder. Assim, “[...]
o poder ndo estd localizado em um centro, como o Estado, mas em uma série de relagdes
cotidianas. S@o as relagdes de poder que mobilizam a sociedade e sempre que nos relacionamos
estamos em situagdes de poder, porém, estas [...] ndo podem oprimir nem silenciar.” (Mesomo,

2004, p. 102).
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Mesomo (2004) pontua a escola, como instituicdo moderna, com a fun¢do de governar
e conduzir a conduta, sendo necessario desenvolver a disciplina e praticar o que Foucault (2003)
chama de governamentalidade. Sobre esse conceito, o filosofo o diferencia do governo do
(13 b ~
estado, “[...] apresentando-o como um governo de coisas, dos homens em suas relagdes com
outras coisas (costumes, formas de pensar, recursos etc.) [...]” (Mesomo, 2004, p. 103), ou seja,
voltado para os relacionamentos.
Assim, desenvolvido a partir do século XVI, Mesomo (2004) afirma através de Foucault
o « . o .
que, essa nova pratica de governo se atenta “[...] para a correta disposicdo das coisas e
conduzindo-as para um fim conveniente e especifico, conseguido por meio de uma série de
s ’ . . T
taticas [...]”, sendo um dos exemplos desses instrumentos os sistemas disciplinares
educacionais, em que “[...] Os tempos, 0s espacos € os movimentos dos alunos eram (e sdo)
controlados ininterruptamente [...]” (Mesomo, 2004, p. 103), citando que “[...] ficar sentado,
escrevendo e produzindo em sala de aula caracterizam gestos eficientes para o disciplinamento
[...]” Mesomo, 2004, p. 103). Em outras palavras,
O controle acontece na maioria dos tempos e espagos: pelo olhar vigilante, pela fala
negada, pelos gestos que ndo escapam aos minimos detalhes e controles dos adultos.
Nestas relagdes, o poder é usado para conduzir a conduta do outro; estabelece-se um
governo do outro. O que se vé, geralmente, ¢ uma educagdo para a conformacéo e para
a adequag@o, uma educagdo que dirige e molda, através de suas relagdes, para a
sociedade da normalizagdo. A vigilancia se intensifica e se integra a funcdo
pedagogica.
Na escola, como no caso dos meios de comunicagdo, ¢ muito dificil escapar dos
modelos dados e pensar diferente, pois, na maioria das vezes, os individuos encaram
este fazer e acontecer como algo natural e ndo como algo normatizador. A cobranga
dos pais, das institui¢des e da sociedade, em geral, leva a uma autodisciplinarizagdo,
ou seja, uma tendéncia ao autocontrole e a auto-repressdo que nao tem nada a ver com

autonomia. Passa-se de uma coer¢do externa para uma internalizagdo da coergdo,
sendo o Eu representado no cotidiano ja disciplinado. (Mesomo, 2004, p. 103).

Ainda sobre a autodisciplinarizagao, Mesomo (2004, p. 104) aponta que esse conceito
reflete a ideia de que “[...] as proprias criangas se controlam e se organizam dentro de um espago
e de um tempo que limitam pensamentos e agdes [...]”, 0 que € associado a questdo da liberdade
e autonomia, quando, na verdade, essas caracteristicas pressupdem dispor-se de si mesmos(as),
0 que nao ¢ possivel nos ambientes escolares, logo, se trata de uma associagdo falsa. Além
disso, afirma que “[...] O eu individual de cada crianga e também de cada professor esta
submetido a uma ordem sempre presente e que, por meio de pequenas acdes, sobrevive e passa
despercebida. [...]” (Mesomo, 2004, p. 104).

Ademais, de acordo com o conceito de disciplinamento em Foucault (1987), apresenta-

se que hd uma recorréncia deste a norma para atuar no ambiente escolar, ou seja, ¢ normativo,
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dividindo o mundo em normal e anormal, bons e maus, e colocando positividade a disciplina
(Mesomo, 2004). Assim, “Ao anular tudo o que possa distrair ¢ primar por um tempo de
repeti¢oes e de disciplina, a escola privilegia um fazer sem sentido, que inibe e anula
sentimentos e¢ produz comportamentos. [...]” (Mesomo, 2004, p. 104), utilizando sistemas de
recompensas € castigos para as premiacdes ou repressoes das atitudes. E, por ser propagandeada
e vista como positiva, essa disciplina ¢ defendida pelos pais, maes e instituigdes, tornando-se,
de acordo com a autora, a forma mais eficaz de controle das criancas.

Com essa exposi¢do, ¢ possivel afirmar que a escola, assim como outras instituicdes
sociais, também passou por uma transformacao da forma como os castigos e violéncias foram
sendo instaurados. Inicialmente, assim como afirmado por Foucault (1999), havia a
predominancia de castigos que afetavam o corpo fisico, com o objetivo de marcar, a partir de
violéncias corporais, o que era considerado “errado” e apontar o “caminho correto”. Como
exemplo para esse apontamento, relacionando essa acdo especialmente ao ambiente escolar,
Daniel Cavalcanti de Albuquerque Lemos (2012) — Pedagogo, Mestre ¢ Doutor em Educacao
— cita os castigos corporais praticados mais comuns nas escolas da Corte do século XIX,
justificados pela busca da normalidade dos comportamentos:

[...] uso da palmatoria, da reguada, os bolos e ajoelhar, bem como um caso inusitado,
em que a professora colocava rolhas na boca das alunas que falavam muito. Encontrei
também, dois casos que foram considerados barbaros pelos proprios professores e

delegados de instru¢do, como o uso de chicotes e pedagos de bambu. (Lemos, 2012,
p. 630).

Porém, mesmo com a proibigdo legislativa dessas violéncias, elas ndo acabaram
completamente — assim como manifestado por Foucault (1999) e Mesomo (2004) —, apenas
foram transformadas em praticas “mais sutis”, que mascaram essas puni¢des, mas permanecem
com o objetivo da busca pela “disciplina” e “bom comportamento”. Ademais, sobre a
manifestacdo dessa “sutilidade” nas violéncias praticadas atualmente, Madarcia Maria
Strazzacappa Hernandez — Licenciada em Pedagogia e Danca, Mestre em Educacao, Doutora
em Estética, Ciéncias e Tecnologia das Artes e Livre Docente — (2001), afirma que a disciplina
na escola sempre foi entendida como “ndo-movimento”, caracteristica pontuada como essencial
para identificar uma crianca considerada “educada” e “comportada”.

Segundo a autora, esta se trata de uma heranca do modelo escolar-militar da primeira
metade do século XX, que também contava com filas por ordem de tamanho para se encaminhar
as salas de aula, levantar-se quando o(a) diretor(a) ou supervisor(a) entrava na sala, etc. Mas, a
autora considera que sdao raros os estabelecimentos escolares que permanecem com essas

atitudes atualmente, mencionando como exce¢do apenas instituicoes de cunho religioso e
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escolas publicas de cidades pequenas e do interior, porém, apesar “[...] da auséncia destas
atitudes disciplinares, a idéia do ndo-movimento como conceito de bom-comportamento
prevalece. Muitas escolas aboliram as filas e os demais simbolos de respeito a diretores e
professores; no entanto, foram criadas outras maneiras de se limitar o corpo.” (Strazzacappa,
2001, p. 70). Sobre as diferentes formas de repreensao dos movimentos e dos corpos, a autora

afirma;

O movimento corporal sempre funcionou como uma moeda de troca. Se observarmos
brevemente as atitudes disciplinares que continuam sendo utilizadas hoje em dia nas
escolas, percebemos que ndo nos diferenciamos muito das famosas “palmatdrias” da
época de nossos avos. Professores e diretores langcam mao da imobilidade fisica como
punicdo e da liberdade de se movimentar como prémio. Constantemente, os alunos
indisciplinados (lembrando que muitas vezes o que define uma crianca indisciplinada
¢ exatamente o seu excesso de movimento) sdo impedidos de realizar atividades no
patio, seja através da proibi¢do de usufruir do horario do recreio, seja através do
impedimento de participar da aula de educacdo fisica, enquanto que aquele que se
comporta pode ir ao patio mais cedo para brincar. Estas atitudes evidenciam que o
movimento ¢ sindnimo de prazer e a imobilidade, de desconforto (Strazzacappa, 2001,
p. 70).

Ainda sobre isso, Aliandra Cristina Mesomo Lira (2008) desenvolve o fato de que a
associacdo da infancia com a escola fez parte do projeto moderno das sociedades, mas que essa
mudanga quanto aos castigos corporais, antes utilizados como praticas disciplinadoras, sendo
substituidos aos poucos por uma “disciplina mais sutil”, ¢ marcada por um ideal escolar
homogeneizador, que objetiva controlar todos(as) em todos os processos (Narodowski, 2001).
Dessa forma, a autora cita Helena Singer — Cientista Social, Mestre e Doutora em Sociologia —
(1997, p. 41) para afirmar que essas praticas de controle ressaltavam/ressaltam que ndo
bastava/basta apenas punir, mas que € preciso “[...] ‘[...] vigiar, corrigir, reeducar, organizando
o tempo e o espaco e¢ formulando novas técnicas de vigilancia [...]"”. Assim,

A concepgdo moderna de infancia, que coloca a crianga como aprendiz (Popkewitz,
2002), introduz um esquema de racionalidade que passa a medir, classificar, avaliar
as criangas de acordo com seu desenvolvimento, seu comportamento, sua
personalidade. Nesses termos, reconhece-se que a escolarizagdo surge em

correspondéncia a necessidade de governar os individuos, introduzindo formas de ser
e de estar vinculadas as questdes do poder e da regulagado (Lira, 2008, p. 322).

Ainda nessa perspectiva, Lira (2008) afirma que, numa visdo critica da historia da
educagado (Mate, 2002), “[...] a escolarizagdo pode ser vista como um processo de racionalizagao
do tempo dos individuos e gradativa disciplinarizagao de seus corpos, legitimando-se saberes e
espacos que sdo apresentados como partes naturais da escolaridade.”. Sobre isso, adiciona que

a escolarizagdo introduziu “[...] uma pratica institucional de captura dos sujeitos, utilizando-se
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de dispositivos pedagodgicos que ao mesmo tempo regulam e produzem os individuos. [...]”
(Lira, 2008, p. 323).

Assim, estudando sobre a construcdo dessa disciplina “mais sutil”, Lira (2008, p. 322)
também cita Foucault (1987), que, em suas pesquisas, encontrou relacdo entre os hospitais,
fabricas, exército, prisdes e escolas nas formas de sujeicdo e producao de gestos e individuos
eficientes, apontando caracteristicas semelhantes, como: a preocupa¢do com o controle dos
corpos, o adestramento e a corre¢do. Nesse processo, o filosofo define que a disciplina ¢ um
recurso para o adestramento, que “[...] ndo tem o intuito de reduzir as formas, mas sim junta-
las para multiplicar e produzir. Ela funciona permanentemente, utilizando além da punigao,
como sang¢do para normalizar, o olhar e o exame.” (Lira, 2008, p. 324).

Por fim, como forma de exemplificar a manifestagcdo até entdo desenvolvida sobre a
transformagdo das violéncias no cotidiano escolar, ¢ importante citar o exemplo trazido pela
autora sobre a estrutura da Educacdo Infantil, em que hd uma escolarizagdo, privilegiando a
introdugdo da leitura, escrita e calculo através de procedimentos inadequados, ao invés da
valorizacao das experiéncias e expressoes criativas infantis (Kishimoto, 2001; 1998), o que leva
a caracterizar esse modelo de educacdo como uma geréncia sobre a vida das criangas, controle
de sua produtividade e predominancia do carater “conteudista”, permitindo uma vigilancia
constante devido a distribuicdo espacial programada e instaurando relacdes de poder
hierarquicas (Lira, 2008), atributos que ndo poderiam ser destinados a outras maneiras de pensar
a Educagdo Infantil. Em outras palavras,

Todos esses aspectos da escolarizagdo com seus instrumentos disciplinares apontam
para a grande questdo da modernidade, que foi a de inventar meios para tornar os
individuos e a sociedade administraveis. Nesse sentido, a institui¢do escolar, mediante

diversas técnicas, constituiu-se e constitui-se como um dos principais lugares onde
essa administra¢ao e produgdo acontecem (Lira, 2008, p. 325).

Portanto, através desse levantamento teorico, buscou-se apontar para as formas como as
violéncias contra as criangas no ambiente escolar foram sendo manifestadas ao longo do tempo,
inicialmente procurando atingir propriamente o corpo fisico e, posteriormente, se configurando
de maneira estrutural e sutil, estando presente no cotidiano escolar, nas falas dos(as) docentes,
na organizacao da sala de aula e nos objetivos de ensino-aprendizagem. Isto considerando que
a crianga e o seu corpo nao sdo entidades separadas, mas sim o corpo crianga que se manifesta
em movimento € ¢ um corpo situado em determinado contexto cultural, ou seja, “ao nos
referirmos ao conceito corpo crianga, tratamos da pessoa, que vive uma determinada infancia”

(Garanhani, Paula e Camargo, 2024, p. 18).
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Outra finalidade foi trazer a relagdo com que essa transformagdo se deu com a propria
manifestacdo das violéncias na sociedade como um todo, compreendendo que as mudancas
nunca s3o neutras e isoladas, mas permeadas e influenciadas pelo contexto histdrico-socio-
cultural. Dessa forma, a partir desses levantamentos, ¢ possivel anunciar que este trabalho se
constitui em narrar, sensibilizar e fazer conhecer como se ddo as violéncias sofridas pelas
criangas no ambiente escolar, propagadas especificamente pelos discursos docentes cotidianos,

que muitas vezes passam despercebidos como produtores e reprodutores de valores e politica.
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4 CAPITULO III. REFLEXOES SOBRE CENAS PEDAGOGICAS

Antes de iniciar as reflexdes sobre as cenas pedagogicas, ¢ importante e interessante que
seja compreendida uma das definigdes de discurso e o vinculo que se da com as relagdes de
poder, fazendo com que haja uma produgdao de “verdades”, que dependem dos sujeitos e
contextos para serem aceitos ou ndo, associando-os as formas de disciplinamento. Ademais,
também ¢ essencial destacar como as relagdes de poder nos discursos permitem a constru¢ao
de “clichés adultocéntricos”, que contribuem na demarcacao e manutencao da “verdade” nas
maos dos(as) adultos(as), sem levar em consideracao as produgdes, falas e experiéncias infantis.

Ademais, também ¢é necessario destacar que ndo ¢ o objetivo deste Trabalho de
Conclusdo de Curso (TCC) definir e analisar discursos de modo tao aprofundado como ¢ feito
em pesquisas embasadas na Analise do Discurso, mas sim, buscar por uma compreensao sobre
as violéncias proferidas pelas falas de docentes, percebendo-as como uma das formas de
opressao dos corpos criangas, fenomeno que se da no ambiente escolar, mas ndo apenas nele.

Pensando nisso, Eni de Lourdes Puccinelli Orlandi (2009) — Graduada em Letras,
Mestre e Doutora em Linguistica — compreende o discurso ndo como mera expressao individual
ou como simples encadeamento de palavras, mas como efeito de sentidos produzido na relagao
entre lingua, sujeito e historia, atravessado por condi¢des sociais e ideologicas especificas.
Nessa perspectiva, os sentidos ndo sdo neutros, pois emergem de posicdes de sujeitos
historicamente constituidas e de formagdes discursivas que determinam o que pode ou nio ser
dito em determinados contextos. Dessa forma, o discurso ndo nasce do individuo isolado, ele é
atravessado pela histéria, pela ideologia e pelas condi¢des de sua producao.

Ancorada nesse principio, a pesquisa propde a analise de trés cenas pedagogicas
vivenciadas pela estudante-pesquisadora quando foi estagiaria durante o curso de Pedagogia
em contextos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, nas quais presenciou docentes
dirigindo falas de carater opressor as criangas. A andlise dessas cenas busca compreender como
tais enunciados se produzem e circulam no cotidiano escolar, quais sentidos sdo mobilizados
acerca da infancia, da aprendizagem e da autoridade docente, bem como os efeitos que esses
discursos produzem na constituicao das criancas enquanto sujeitos escolares.

A ideia de discurso ¢ também associada as relagdes de poder. Por isso, fundamentando-
se no trecho intitulado “Verdade e poder” do livro “A Microfisica do Poder” (1982) de Michel
Foucault, ha a reflexdo sobre como o poder esta presente e se instaura na sociedade. Assim,

distante da ideia popularmente aceita de que o poder ¢ apenas uma forca de proibicao, Foucault
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0 apresenta nao apenas como elemento repressivo, mas como produtor de “verdades”, de

saberes, de discursos e de normas, que induzem a aceitagdo e obediéncia. Em outras palavras:
[...] Se o poder fosse somente repressivo, se nao fizesse outra coisa a nao ser dizer que
nao voce acredita que seria obedecido? O que faz com que o poder se mantenha e que
seja aceito € simplesmente que ele ndo pesa s6 como for¢a que diz ndo, mas que de
fato ele permeia, produz coisas, induz ao prazer, forma saber, produz discurso. Deve-
se considera-lo como uma rede produtiva que atravessa todo o corpo social muito mais

do que uma instancia negativa que tem por funcdo reprimir. [...] (Foucault, 1982, p.
8).

Ademais, o autor rememora seu livro “Vigiar e Punir” e afirma que, a partir dos séculos
XVII e XVIII, houve um desbloqueio tecnoldgico da produtividade do poder, em que foram
desenvolvidos aparelhos do Estado (exército, policia e administragdo local) e instaurada a nova
“economia” do poder, composta de procedimentos que permitem circular os efeitos desse
fenomeno de forma continua, ininterrupta, adaptada e “individualizada” em todo o corpo social,
sendo consideradas técnicas mais eficazes e menos dispendiosas do que as praticadas
anteriormente (Foucault, 1982).

Dessa forma, o filésofo afirma que cada sociedade tem seu proprio “regime de verdade”
(Foucault, 1982, p. 10), ou seja, mecanismos que definem o que € considerado verdadeiro, quem
tem autoridade para dizer a verdade, quais procedimentos permitem distinguir o verdadeiro do
falso, como a verdade circula e como ela ¢ sancionada (Foucault, 1982). Essa afirmagao se faz
presente em nossa sociedade, segundo Michel Foucault (1982), com a “verdade” centralizada
no discurso cientifico e nas instituigdes que o produzem e transmitem, exemplificadas como as
escolas, o exército e a midia (Foucault, 1982). Assim, se conclui que a “verdade” ndo € universal
nem neutra, mas produzida e refor¢ada pelas relagdes de poder.

Em continuidade, Mesomo (2004) traz a concepg¢ao de discurso para Foucault (1987),
como construtor de verdades, muitas vezes provisorias, mas que sao aceitas e adotadas e afirma
que, nessa relacdo, subliminarmente, enquanto alguns discursos sdo aceitos, outros “nao
sobrevivem”, além de que ndo sdo todos(as) que podem falar e/ou que serdo ouvidos(as)
(Mesomo, 2004). Dessa forma, a autora aponta com base em Foucault que se reprime por “[...]
interdi¢do, separacdo, exclusdo ou oposi¢do e quando isso acontece estamos operando sobre
juizos de valor. Ao julgar, sempre se coloca o outro em algum lugar, como no caso dos loucos,
dos problematicos, dos desajustados, dos alunos com problemas de aprendizagem etc.”
(Mesomo, 2004, p. 102). Dentro disso, no meio educacional, a autora afirma que:

[...] os discursos também produzem verdades que se expressam nas institui¢cdes, nos

programas que estas adotam e nas posturas dos professores. Estas verdades
(discursos), que t€m poder, sdo codigos e marcas que se manifestam na escola (e
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também em outras institui¢des e relagdes), através de suas praticas julgadoras e de
sujei¢do. Desde muito cedo as criangas, seus corpos e tempos sdo enquadrados em um
espago em que também ja esta esquadrinhado. Praticas que amedrontam e intimidam
contribuem para a constru¢do de uma sujeicdo que entende a autonomia como uma
modelacdo as ordens pré-existentes e um autodisciplinamento. O carater produtivo do
poder se expressa através e nas relagdes de poder em que os individuos sdo
constituidos (Mesomo, 2004, p. 102).

Sobre essa presenca nas instituigdes escolares, Eliane Dominico — Pedagoga, Mestre,
Doutora e Pdés-doutora em Educacdo —, Aliandra Cristina Mesomo Lira, Heloisa Toshie Irie
Saito — Pedagoga, Mestre, Doutora e Pos-doutora em Educagdo — e Solange Franci Raimundo
Yaegashi — Graduada em Psicologia, Mestre ¢ Doutora em Educagdo e Pds-doutora em
Psicologia — (2020) criticam “[...] a maneira como moldamos a crianga, comparando a
arquitetura discursiva e as agoes dirigidas aos pequenos a uma maquina ‘[...] que regula, dirige,
controla, ensina, normatiza, pune, castiga, cura, educa. Essa maquina que faz viver e que deixa
morrer.” [...]” (Resende, 2015 apud Dominico; Lira; Saito; Yaegashi, 2020, p. 220). Assim
como as autoras, me inspiro nos versos de Manoel de Barros (2010, p. 139):

A maquina

trabalha com secos e molhados

¢ ninfomona

agarra seus homens

vai a cha de caridade

ajuda os mais fracos a passarem fome
e da as criangas o direito inalienavel ao

sofrimento na forma e de acordo com
a lei e as possibilidades de cada uma.

Nesse contexto, observando os discursos como produtores de “verdade” e com uma
relagdo direta ao poder e sua manutencdo, garantindo um disciplinamento “mais sutil” do que
aquele que utilizava da forca e violéncia fisica, ¢ possivel considerar a produgdo do que
chamamos de “clichés adultocéntricos”. Este termo surgiu em uma das reunides de orientagao,
em que, ao conversarmos sobre a presenca constante de frases como “senta direito”, “menina,
ndo corre desse jeito!” e “isso aqui ndo € lugar de brincadeira!”, a Prof®. Dr. Lucia Maria
Salgado dos Santos Lombardi afirma como estes dizeres se tornaram tdo marcantes que se
assemelham a clichés, sempre voltados a perspectiva adulta do mundo, que estabelece uma
maneira “correta” de se sentar, de ouvir e de fazer, ou seja, “clichés adultocéntricos”.

Dito isso, mas sem findar a defini¢do de discurso e suas possiveis analises, ¢ possivel

partir para o compartilhamento, discussao e reflexdo desses “clichés adultocéntricos” no

cotidiano escolar, vivenciados e traduzidos em cenas pedagogicas.
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4.1 “— Nos temos dois ouvidos e uma boca, por isso vocés devem aprender a ouvir mais e

falar menos”: o silenciamento da voz e do corpo crianca na escola

Esta foi a primeira frase violenta escutada por mim e por todas as outras criangas
presentes. Talvez ndo definitivamente a primeira de todas, mas a responsavel por me fazer
perceber, desnaturalizar e questionar o autoritarismo, rememorar acontecimentos e sentir a
inquietacdao de experienciar um momento como esse. E, como a inquiet(acdo) ndo deve ficar
apenas no plano simbolico, resultou-se na necessidade angustiante de escrever e responder essas
violéncias, que nao puderam ser contestadas no momento de sua ocorréncia. Espero que elas

afetem, promovam reflexdo e ndo se repitam.
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A maioria das criancas gostam muito das aulas
: de Educacdo Fisica. Animados(as) para esse
:nS(, momento, se destinam para suas turmas, porque
dnu Sa&o divididos(as) binariamente, com professores
sed para os meninos e professoras para as meninas,
participando de propostas diferentes (também
beroju divididas por género) e ficando em espacos
it laor
G Y distintos. Como auxilio um menino autista,
» (. Sempre estou com eles nessa aula.

[
t¥

gyg,gtm d. Todos os dias, os professores reservam s
neus urne aproximadamente 20 minutos para apontar erros;
t. Sit ame contar sobre as brigas, ocorréncias e
;tbzaiﬂtm adverténcias; e aplicar "ligdes de moral” nas
enam. [ Criancas presentes.

s enim Em um desses dias, os meninos sentaram
bus ult felizes na arquibancada e conversavam entre si
o "’”: enquanto a aula ndo comecgava. Porém, esse ini-

B 010 se deu com uma voz de alta entonagdo, quase
nﬁfq um grito, que pedia o siléncio de forma rispida,
.m. Para que ele pudesse falar. ,
un. Em meio as "licdes de moral”, as criancas

mc'g cochichavam com seus amigos suas opinides sobre os
D

g’?"” acontecimentos contados - em que os professores
in fe

n fern.

¢ idipor. sempre faziam/fazem apontamentos em que afirmam
dales n "nao dizer o nome”, mas expdem tanto, que as crian-—
ongue ( ¢as acabam descobrindo de quem se trata e "contri-
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buindo” com suas consideracdes.
§ Entretanto, em meio aos burburinhos, o
€S - ;
g professor se incomoda e diz, olhando para o outro
wnu docente: "estd vendo porque esse tipo de coisa
sed  acontece? Porque eles nao nos ouvem. Quando
estamos falando sobre esses comportamentos
b‘t"’;’f’“ ruins, vocés continuam fazendo. O problema
it laor
da geragdo de vocés € nao ouvir, principal-
llzs cone
qer. ( Mente os professores de vocés. Vocés precisam
‘; d.entender que nos temos dois ouvidos e uma bo-

mm"m ca, por isso vocés devem ouvir mais e falar

t. Sit ame  nonos”,

;be&grﬁt:r Ao ouvir essa frase, as criancas esbocaram

¢ nam. L UM olhar assustado e silenciaram, com excegéo

i enim de algumas que questionavam ou queriam comentar

bcw Qi algo sobre o assunto, mas que logo também foram
1 e caladas para poder dar "continuidade na aula",

Mporque até mesmo sua "concordancia" com a

i violéncia ocorrida era sinal de desobediéncia a

fm autoridade docente.

Diario de Campo de Adrielli Silva Bielssa.
Manha de maio de 2024.
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Neste fragmento € possivel expor e verificar a persisténcia de violéncias sutis (Foucault,
1987) no cotidiano escolar, naturalizadas em um sistema de educagdo que, de acordo com
Renata Cristina Dias Oliveira (2011) — Pedagoga e Mestre em Didatica, Teorias de Ensino e
Préticas Escolares —, objetiva “formar cidaddos”, mas, ao mesmo tempo, utiliza processos de
disciplinamento cotidianamente — como a nao possibilidade de participagao devido a auséncia
da escuta interessada dos posicionamentos € opinides infantis e/ou desconsidera¢do de sua
legitimidade (Oliveira, 2011). Em conjunto a esse aspecto, ¢ necessario pontuar ¢ aprofundar
sobre a constante presenca e finalidade do disciplinamento, silenciamento e transformagao dos
corpos infantis na cena narrada, mas também no Ensino Fundamental (etapa de ensino em que
a pesquisa se volta) e, ndo excludentemente, em todas as etapas e sistema de educacgao.

Primeiramente, analisando e refletindo a narrativa desta primeira cena, ¢ possivel
observar a tentativa constante de manutencdo da disciplina e retaliagdo da indisciplina, com
apontamentos que reforcam o quanto alguns comportamentos sdo “ruins” através de exemplos
concretos € uma aproximacao destes com as atitudes das criangas presentes, fortalecendo o
discurso de necessidade de mudanga por parte dos(as) discentes.

Sobre este primeiro pressuposto, a fim de aprofundar o sentido e a presenca desse
conceito, partindo da perspectiva de que a disciplina escolar apresenta-se de formas
diferenciadas ao decorrer da historia da educagao — devido a diversidade de culturas ¢ a
transformagdo continua da sociedade —, Carolina La Torre Wicher (2008) — Pedagoga e Mestre
em Educacdo —, afirma que, tanto em situagdes de educacdo de cardter mais tradicional quanto
nas mais progressistas, majoritariamente essa palavra esté relacionada ao “[...] estabelecimento
de normas e regras de convivéncia e de organizagao, ndo raro adotando-se sangdes ou puni¢des
nos casos de seu nao cumprimento. [...]” (Wicher, 2008, p. 51), determinando que a disciplina
e a indisciplina tém relacdo com o cumprimento ou descumprimento desses acordos realizados,
democraticamente ou ndo, no contexto escolar (Wicher, 2008).

A autora afirma que a disciplina ou a auséncia dela nas salas de aula é um fator que esta
presente no discurso de docentes, discentes e responsaveis. Assim, a0 mesmo tempo em que a
indisciplina € vista como um problema, Mariano Ferndndez Enguita — Catedratico de Sociologia
na Universidade Complutense de Madri — (1989, p. 163) aponta que a ideia de disciplina
apresentada pelas escolas estd relacionada com as regras individuais e coletivas de
silenciamento (sem barulhos ou falas), imobilidade e atencdo ao(a) adulto(a), levando a
submissdo através da obediéncia e, em casos de indisciplina, ha a aplicacdo de punigoes e

castigos (Wicher, 2008).
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Dessa forma, através de seu trabalho de campo, Wicher (2008) consegue constatar, nas
diferentes escolas pesquisadas, que a disciplina dos(as) estudantes em sala de aula ¢ considerada
pela maioria das professoras como um dos problemas mais graves da instituicdo (Wicher, 2008),
estando muito presente em seus discursos. Neles, os(as) estudantes apontados como
disciplinados(as) sdo os(as) silenciosos(as), que nao fazem “bagunca” e realizam todas as ligdes
(Wicher, 2008, p. 82), crenca que parte da concep¢ao de um(a) discente “ideal”, difundida
no/pelo senso comum, mas que ndo se aplica com a realidade (Wicher, 2008, p. 82). Em
contraponto, aqueles(as) que se distanciam dessas caracteristicas ¢ utilizado o termo
“bagunceiro”, remetendo-se aos seus comportamentos, considerados graves, como:

[...] dificuldade dos estudantes de permanecer em siléncio enquanto o professor
explica o contetido, as conversas paralelas, a agressividade entre eles mesmos, a falta
de ateng@o, as brincadeiras em sala de aula, a “bagun¢a”, o passeio pela sala, o

desrespeito para com os professores, as dificuldades para respeitar as normas da
escola. (Wicher, 2008, p. 79-80).

Com base nisso, Wicher (2008, p. 84) afirma que a indisciplina “[...] reflete, entdo,
desacordos com relacdo a contratos e expectativas sociais, no campo das relagdes entre sujeitos,
bem como no campo das relagdes desses com o conhecimento”, mas que, nas falas dos(as)
docentes, os exemplos desses comportamentos sdo, muitas vezes, algumas formas de “bagunga”
que, devido a sua pouca gravidade e previsibilidade, na verdade ndao rompem com regras de
acordos pedagdgicos ou com o proprio projeto pedagogico da escola, mas com expectativas
criadas sobre a “boa conduta social”.

Em outras palavras, esses comportamentos “[...] sdo rupturas das regras e expectativas
implicitas de convivéncia, dos pactos sociais que perpassam as relacdes humanas e cujo
significado, muitas vezes, cremos ser de dominio publico desde a infincia, o que pode ndo ser
real.” (Wicher, 2008, p. 85). Entretanto, por se tratar da quebra de expectativas, acabam gerando
a ocorréncia de praticas que rompem com os direitos de cada um(a) ser respeitado(a) como
pessoa (Wicher, 2008).

A partir deste aprofundamento teérico e da narrativa da cena pedagbgica, ¢ possivel
aproximar a ideia de que ainda persiste o processo de assumir as criangas que rompem com o
siléncio desejado (nestes casos, em diferentes espacos, tanto nas salas de aula quanto nas
quadras esportivas) como indisciplinados(as), em que ¢ preciso reprimir as atitudes que se
distanciam da expectativa de um(a) “estudante ideal” e reforcar os aspectos considerados
positivos e disciplinados, favorecendo a manutencdo de uma educagdo para a adequacdo e
conformagdo, que naturaliza a hierarquizacao entre os(as) discentes (como bons € maus) e a

violéncia sobre seus corpos e vozes.
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Seguindo essa perspectiva, também ¢ importante salientar que, na cena pedagogica
narrada, hé presenca constante do que Foucault (1987) denomina de instrumentos que fazem
funcionar os mecanismos disciplinares, meios que auxiliam na compreensao dos objetivos que
a manutencao do disciplinamento tem para os sujeitos que educa. Sobre isso, Aliandra Cristina
Mesomo (2004), cita e descreve, com base em Foucault (1987), quais sdo esses instrumentos,
sendo eles: a vigilancia hierdrquica e a san¢do normalizadora — e, combinados, o exame. O
primeiro se caracteriza por uma observacgdo constante, hierarquizada, funcional e integrada, a
fim de que em todos os espagos ocupados por individuos haja o dominio e controle dos
comportamentos. O segundo esta na esséncia do sistema disciplinar e se trata da corre¢do das
atitudes “desviantes” através de procedimentos punitivos, partindo de uma normalizagdo, que
“[...] presta atencdo a maneira de utilizacdo do tempo, aos gestos corporais, as maneiras de se
manifestar ¢ passa a classificar as condutas, os comportamentos. [...]” (Mesomo, 2004, p. 105-
106). Por fim, o exame seria a combinacao desses dois instrumentos, a fim de documentar as
individualidades para que possam ser mais bem controladas e dominadas (Mesomo, 2004).

Fundamentada nisso, é possivel descrever que, na cena narrada, a propria organizagao
dos sujeitos no espago ja pressupde uma estrutura hierarquizada de educagdo, pois as criancas
estdo sentadas, enquanto os professores estdo de pé, na frente de todos, assumindo a fala como
se fossem Unicos detentores dela — aspecto presente, inclusive, na propria frase destacada: “Nos
temos dois ouvidos e uma boca, por isso vocés devem aprender a ouvir mais e falar menos”, ou
seja, ndo se trata de um espago de escuta atenta, reflexdo e desenvolvimento critico de opinides,
mas da crenga de que as criangas nada sabem, devendo silenciar e escutar os docentes, a quem
foi dada a responsabilidade de transmitir os conhecimentos para os seres passivos.

A organizacdo dos sujeitos na ocupacdo dos espacos também estd atrelada a um
instrumento de vigilancia hierarquica (Foucault, 1999), porque possibilita que os professores
tenham uma observagao constante, hierarquizada, funcional e integrada (assim como descreveu
a autora), ja que se posicionam em um local capaz de vigiar todas as criangas sentadas.

Outros instrumentos que podem ser citados como mantenedores dos mecanismos
disciplinares — dessa vez mais relacionados a san¢ao normalizadora (Mesomo, 2004) — sdo: as
“licdes de moral”, dadas repetidamente, em todas as aulas, a partir de exposicdes de situagdes
de outras criangas, classificadas como atitudes desviantes (Mesomo, 2004), com o objetivo de
amedrontar e garantir que os estudantes “reflitam e mudem” seus “comportamentos
inadequados” para que determinado caso ndo se repita; o reforco constante de “combinados”

que, na verdade, sdo definidos unicamente pelo professor, sem a presenca de sentido e
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significado para os discentes, afirmando a necessidade da aceitacdo e adequagdo de suas
atitudes com aquilo que ¢ esperado; os gritos, como instrumento que ressalta o poder e
autoridade hierarquica do docente, a fim de que as criangas obedegam através do medo e sem
questionamentos; e¢ o silenciamento, que estd relacionado a todos os meios destacados
anteriormente, que reforca a ideia de que as criangas nao sao sujeitos que possuem
conhecimentos, caracteristica que seria existente apenas em adultos(as), sendo necessario que
elas fiquem caladas para que possam aprender o que esses(as) outros(as) tém a ensinar.
Outrossim, pensando nos objetivos que essa estrutura escolar tem para a educagdo das
criangas, ressaltando o carater essencialmente politico que ela apresenta, Mesomo (2004)
contribui abordando sobre essa organizagdo do espago escolar, que tem como finalidades a
economia de tempo e o controle dos gestos e movimentos, gerando comportamentos
padronizados. Esmiucadamente, essa organizacdo, segundo a autora, obedece a um
esquadrinhamento que se preocupa em evitar as conversas € trocas entre os(as) estudantes, além
de reprimir os movimentos € economizar tempos ¢ gestos. Assim, “[...] A importancia ¢ a
necessidade da vigilancia e controle dos comportamentos se explicita na rigidez e imobilidade
exigida aos alunos; qualquer experiéncia ou atividade que ndo seja baseada no rigorismo e na
seriedade ndo ¢ considerada como aprendizagem. [...]” (Mesomo, 2004, p. 106).
Ainda sobre esse controle dos tempos e espagos, Mesomo (2004) ndo esquece de dizer

sobre o controle dos corpos como caracteristica intrinseca da institui¢do escolar, que busca a
imobilidade, a postura controlada e que haja uma maior eficiéncia e produtividade por parte
dos(as) estudantes, estabelecendo uma relacdo em que nao € permitido pensar, sentir ou querer,
tendo suas multiplas linguagens apontadas como apenas uma: a da obediéncia (Mesomo, 2004).
Nas palavras de Foucault (1987, p. 129-130):

o controle disciplinar ndo consiste simplesmente em ensinar ou impor uma série de

gestos definidos; impde a melhor relagdo entre um gesto e a atitude global do corpo,

que ¢ sua condi¢do de eficacia e rapidez. No bom emprego do corpo, que permite um

bom emprego do tempo, nada deve ficar ocioso ou inutil: tudo deve ser chamado a
formar o suporte do ato requerido.

Dessa forma, essa educagdo que possui como elementos principais o disciplinamento
dos corpos e vozes infantis, a relacao hierarquica entre docente e discente e que desconsidera a
importancia da escuta e da participagdo das criancas esta alinhada com as caracteristicas da
educacdo bancdria, nomeada por Paulo Freire (1987) como aquela em que o ensino ¢
unidirecional, com um(a) professor(a) que decide individualmente os contetdos, métodos e
tempos, além de falar, prescrever e moldar, enquanto as criangas escutam, reproduzem e

obedecem (Oliveira-Formosinho, 2007). Nas palavras do proprio Freire (1987, p. 58),
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[...] a educagdo se torna um ato de depositar, em que os educandos sdo os depositarios
¢ 0 educador o depositante. Em lugar de comunicar-se, o educador faz comunicados
e depositos, que os educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente,
memorizam e repetem. Eis ai a concepcdo bancéria da educacdo, em que a unica
margem de acdo que se oferece aos educandos ¢ a de receberem depdsitos, guarda-los
e arquiva-los. [...] na visdo bancaria da educacio, o saber ¢ uma doacdo dos que julgam
sabios aos que julgam nada saber.

Além dessas caracteristicas, Oliveira (2011) pontua que essa logica define as criangas a
partir de suas incapacidades em compara¢do ao(a) adulto(a), colaborando para “[...] a
constru¢do de uma relacdo de poder do professor sobre a crianga, que cerceia a experiéncia
infantil por avaliar que a crianga ndo € capaz de fazer, ou de aprender a fazer” (Oliveira, 2011,
p. 33).

Ademais, com base em Julia Oliveira-Formosinho — pesquisadora sobre pedagogias de
infancia, aprendizagem infantil, documentacdo pedagdgica e avaliacdo, foi professora na
Universidade do Minho e diretora do Centro de Pesquisa da Associacdo Crianca — (2007), ela
também destaca que essa concepgao e discurso persistem devido sua simplicidade e facilidade
de adaptacgdo a racionalidade burocratica que fundamenta a a¢do educativa, porque “[...] Tanto
a pedagogia transmissiva quanto a ldgica burocratica fundamentam-se em principios como a
uniformidade, a impessoalidade e a crenca de que, em qualquer contexto, com quaisquer
criangas, € possivel ter um curriculo uniforme [...]” (Oliveira, 2011, p. 33).

A pedagogia da transmissdo trata-se, portanto, de uma pratica que ignora e subestima
a competéncia das criangas e o seu direito a voz e a participago, espera-se apenas que
as mesmas respondam adequadamente a estimulos, sem que exercam a possibilidade
de questionar, experimentar, investigar ou cooperar. Ndo ha interesse em ouvi-las.

Trata-se da auséncia do didlogo: adultos surdos ndo ouvem as vozes das criangas, pois
as consideram mudas. [...] (Oliveira, 2011, p. 34).

Relacionada a educagdo bancéaria, Mesomo (2004) afirma que a escola privilegia
praticas ritualistas, a conformidade e a adequacdo através de um controle rigoroso dos corpos,
tempos e espacos, a escola produz comportamentos doéceis (Mesomo, 2004). Em outras
palavras:

A disciplina fabrica assim corpos submissos e exercitados, corpos “doceis”. A

disciplina aumenta as forgas do corpo (em termos econdmicos de utilidade) e diminui
estas mesmas for¢as (em termos politicos de obediéncia). Em uma palavra: ela

dissocia o poder do corpo; faz dele por um lado uma “aptiddo”, uma “capacidade” que
ela procura aumentar; e inverte por outro lado a energia, a poténcia que poderia

resultar disso, e faz dela uma relacdo de sujeicdo estrita. (Foucault, 1987, p. 119).

Portanto, assemelhando-se as caracteristicas da educacdo bancaria, o disciplinamento
tem também objetivos afins: o da formagdo de individuos produtivos, passivos, alienados,

doceis (Foucault, 1987) incapazes de pensar criticamente, serem criativos e irem além do que €
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pré-estabelecido, perpetuando sua realidade como obedientes de outros(as), considerados(as)
os(as) detentores(as) do saber — a classe dominante — ndo sendo possivel que tomem
consciéncia da possibilidade de transformacgao da sociedade. Ou seja, esse modelo de educagao
esta atrelado a estrutura da sociedade capitalista, a influéncia da industrializagdo e a aceleragao
da producao, tendo como escolarizagao desejada aquela que, através das escolas,
[...] torna-se um meio de controlar ¢ moldar as criangas, através de uma disciplina
autoritaria e constante, com um fim normativo e normatizador, ela homogeneiza e
trabalha na dire¢do e controle dos individuos em todas as atividades, o que representa

uma estreita relagdo entre uma infancia desejada (docil, maleavel) para uma sociedade
desejada (obediente, eficaz) (Mesomo, 2004, p. 100).

Em continuidade a esse assunto, Aline Cristiane Ribeiro Ferreira dos Santos ¢ Aliandra
Cristina Mesomo Lira (2020), mesmo tratando diretamente da Educagao Infantil, contribuem
para pensar sobre a estrutura da institui¢do escolar como um todo, sendo “[...] marcada por
rotinas cujas praticas atravessam os corpos infantis e atuam sobre a constitui¢do de suas
subjetividades. [...]” (Santos; Lira, 2020, p. 906), através de processos de escolarizagdo
pautados em praticas pedagdgicas controladoras, com rigidez nos tempos e atividades,
limitando as participagdes das criancas e constrangendo a poténcia de vida dos seus corpos,
deixando também o brincar — atividade essencial e formadora — como algo “[...] anulado ou
limitado a poucos momentos, sendo privilegiadas atividades no papel, dentro de sala, sob o
olhar vigilante do professor.” (Santos; Lira, 2020, p. 906).

A partir disso, afirmam que essas atitudes se tratam de um “atropelo da infancia”
(Santos; Lira, 2020, p. 906), em que hd o controle dos corpos e a transformacdo do corpo-
crianga no corpo-aluno (Santos; Lira, 2020), acdo realizada pela escola, vista como “...]
institui¢do disciplinar, assentada no controle e na vigilancia de comportamentos e pensamentos
como formas eficazes de exercicio do poder, buscando a (con)formacao de corpos doceis desde
a mais tenra idade. [...]” (Santos; Lira, 2020, p. 907), mas também por outros aparatos, como a
tecnologia. Ademais, situam que a compreensao de corpo docilizado ¢ fundamentada em
Foucault (1987), entendendo-o ndo apenas como corpo imdvel, “[...] mas sim ao corpo
produtivo, formatado na instituicdo disciplinar em sua maxima poténcia, aquele que responde
aos estimulos prontamente, que ndo subverte, embora a resisténcia seja sempre possivel [...]”
(Santos; Lira, 2020, p. 907). Em outras palavras,

[...] atransi¢ao de um corpo-crianga para um corpo-aluno, nas instituigdes educativas,
¢ um processo acelerado a partir das praticas e rituais instituidos, uma vez que, em
pouco tempo, a cultura escolar impde um conjunto de recomendagdes, vigilancias e

investimentos aos corpos e mentes infantis, que se intensificam cotidianamente. [...]
(Santos; Lira, 2020, p. 907).
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Compreendendo que as concepgdes de corpo variam ao longo da histéria, mas sdo
relacionadas com quem somos, com o contexto € com quem vivemos, Santos e Lira (2020)
citam o filosofo francé€s Maurice Merleau-Ponty, que compreende a indivisibilidade entre corpo
e mente e como participes da sociedade, ndo considerando-o apenas como instrumento, mas
como uma condi¢ao permanente da experiéncia (Santos; Lira, 2020). Assim, de acordo com as
pesquisadoras, ha uma intensificagdo dos debates com essa perspectiva de corporeidade,
realizada por Rudolf Laban — dangarino, coredgrafo, teatrologo musicologo e intérprete
eslovaco —, que entendia o corpo como um instrumento de expressdo através do movimento e
como passivel de atravessamentos sociais, tendo a danga, os movimentos expressivos € o espago
como aspectos que precisam ser considerados e inseridos na educagao formal (Laban, 1978).

Portanto, os corpos estdo relacionados com as culturas (Santos; Lira, 2020) e permitem
que os sujeitos coloquem significagdes sobre o mundo (Le Breton, 2007). Nesse sentido, “[...]
Corpo e meio social sdo interdependentes e, em cada ambiente, o corpo reage e se move de uma
forma, seja por conveniéncia ou obrigagdo da relagdo que se estabelece com o meio inserido.”
(Santos; Lira, 2020, p. 910) e ainda:

[...] Considerando as questdes sociais ¢ culturais da modernidade, o corpo se torna
alvo de uma série de agenciamentos, restrigdes e castigos, de exercicio do poder. A
historia do corpo esta atrelada a histéria da humanidade, a qual revela que a politica,
a economia e a religido interferem sobre a construgdo da moral e dos comportamentos.

Assim, o corpo ¢ a materialidade da existéncia e campo do exercicio do poder, que é
produtivo e ndo apenas restritivo. [...] (Santos; Lira, 2020, p. 910).

Dessa forma, através das contribuicdes de Foucault, as autoras apontam que esses
corpos sdo passiveis de dominagdo, porque sustentam e expressam as forgas de poder e de saber,
que sdo articuladas em uma sociedade disciplinar, as quais sdo dotadas de aparatos como as
igrejas, escolas, prisoes, fabricas, familia e midia, considerados os principais “espagos” de
formagdo dos corpos. Nesses contextos, as praticas culturais organizadas e vivenciadas
sustentam-se em relacdes de poder produtivas (Santos; Lira, 2020). Dessa forma, através dessas
praticas sociais que envolvem poderes e saberes, excluem-se e incluem-se corpos, sujeitos e
grupos (Fernandes, 2009).

Com isso, voltando o olhar para os corpos infantis atravessados pelos aspectos sociais,
especialmente os escolares, as autoras afirmam que “[...] as praticas potencializam

comportamentos desejados, punem os indesejados, promovem adaptagdes, restrigdes, num
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universo em que as relacdes de poder mostram seu viés proibitivo e produtivo. [...]” (Santos;
Lira, 2020, p. 911).

Sabendo da relagdo da cultura com a educagdo (também dos corpos), as autoras falam
sobre como o conceito de corporeidade, os estudos de Merleau-Ponty e os de Foucault, auxiliam
na compreensao de como esses corpos (sobre)vivem e sao constituidos nos contextos
educacionais, porque, a escola, historicamente, “[...] tem associado a ideia de aprendizagem a
imobilidade ou ao controle dos movimentos [...]” (Santos; Lira, 2020, p. 911), fator que esta
relacionado com as herangas de uma época em que a fabrica era o modelo de produtividade
para a escola (Probst; Kraemer, 2012, p. 508), reflexao também feita por Mesomo (2004). Essa
afirmacao desenvolvida pelas autoras se comprova quando citam Probst e Kraemer (2012, p.
508): “[...] ‘Na escola ainda ha [...] um preconceito contra o movimento. Os adultos, em sua
maioria, ndo se movimentam e reprimem a soltura das criangas. Isso comecga em casa e se
prolonga na escola’”.

Dessa forma, para que essa “aprendizagem” ocorra, as autoras afirmam que o corpo-
crianga ¢ transformado em corpo-aluno (Santos; Lira, 2020), objetivando a imobilidade e
mecanizacao desses corpos, e, para isso, valorizando a repeticdo ao invés de criagdo, o
individualismo ao invés das praticas colaborativas ¢ o controle dos movimentos, percepgoes ¢
modos de aprender da crianca (Santos; Lira, 2020). Entretanto, com esse menosprezo ao
movimento, essa perspectiva acaba comprometendo e bloqueando as experiéncias desses
sujeitos no mundo, porque “[...] € no movimento que o corpo vive, se comunica, percebe, cria,
aprende, interage. [...]” (Santos; Lira, 2020, p. 912).

Conceituando corporeidade como ndo referente apenas ao corpo € ao movimento, mas
também as relagdes vividas no meio sociocultural em que os corpos estdo inseridos e
construidos (Santos; Lira, 2020), as autoras retomam a interdependéncia da concepcao deste
com o lugar, classe social, género e idade — e, ademais destes, adiciono também a raca —, em
que nossos corpos passam a assumir diferentes posi¢des e acdes, o que torna possivel
reconhecer que a corporeidade inclui os reflexos da sociedade no corpo (Santos; Lira, 2020).
Assim, “[...] O corpo-crianca, nesse universo multifacetado, desde cedo, torna-se alvo do
exercicio do poder, que subjuga, controla e produz comportamentos desejaveis. [...]” (Santos;
Lira, 2020, p. 912-913), tal como ja citado por Mesomo (2004).

Diante disso, as autoras aprofundam a ideia da transformagdo do corpo-crianca em
corpo-aluno, pontuando que, quando se pensa em crianga, imagina-se um ‘“corpo cheio de vida”.

Por isso, quando utilizam o termo “corpo-crianga”, querem dizer sobre “[...] @ maneira como a
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crianga vive sua infancia de corpo inteiro, cujas experiéncias estimulam suas percepgoes sobre
o mundo e proporcionam novas ressignificagdes a todo o momento, dentro da escola ou mesmo
fora dela. [...]” (Santos; Lira, 2020, p. 914), concebendo essa crianga como sujeito capaz, que
cria, inventa, participa, interage com as situagdes que vivencia e com o mundo que o cerca,
assim como consta das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (Brasil,
2010) a partir de multiplas linguagens, que sdo muito potentes e auxiliam nas relagdes com
os(as) outros(as) e com o mundo, tendo o movimento como “pega chave” e essencial desse
processo e do proprio desenvolvimento (Santos; Lira, 2020).

Mesmo com essas consideracdes, as autoras citam Santos e Moreira (2020), que
questionam sobre a presenca de espago para o acolhimento da corporeidade da crianga que vai
a escola, dado a resisténcia da ideia de controle e docilizagdo das agdes infantis ¢ o
silenciamento de suas expressividades, como nas rotinas que valorizam, estimulam e treinam a
imobilidade do corpo, afirmando que sd3o necessarios para alcangar a aprendizagem,
distanciando-se da perspectiva de que os movimentos sdo fundamentais para a construcao e
acesso a esses conhecimentos. Em outras palavras,

A separagdo corpo-mente se manifesta na fragmentacdo de atividades, que se
sobrepdem umas as outras, geralmente focadas em apostilas ou folhas xerocadas, com
0 corpo preso a uma cadeira, pela auséncia do brincar. O esforgo em manter a ordem
e conseguir o dominio sobre o corpo se justificam em nome do futuro brilhante que
esperaria as criangas, ou seja, nao olhamos para a crianga pelo que ela €, mas nutrimos

a promessa do vir a ser, atropelando a infdncia com as exigéncias adultas. (Santos;
Lira, 2020, p. 915).

Pensando sempre na preparagdo para o futuro e na postergacdo de interesses
momentaneos, essa perspectiva de educagdo nao vé o corpo em sua inteireza, mas num estado
de espirito que deve ser controlado e governado por outrem (Santos; Lira, 2020). Dessa forma,
“[...] A disciplina foi exposta como a forma mais eficaz de exercicio do poder, na conformagao
de corpos déceis desde a mais tenra idade, prevalecendo a compreensao de que ‘[...] o corpo s
se torna forga util se € a0 mesmo tempo corpo produtivo e corpo submisso’.” (Foucault, 1987,
p. 29).

Dessa maneira, quando se suprime o corpo-crianga através de mecanismos de
disciplinamento, transformando-o em corpo-aluno, torna-se impossivel ou sem importancia
para esses sujeitos vivenciar as emogdes, alegrias e conquistas de ser crianga, porque “[...] as
identidades infantis sdao forjadas em praticas escolarizantes em que a corporeidade ndo encontra
morada, sendo o corpo fisico docilizado [...]” (Santos; Lira, 2020, p. 916), formando um corpo-

aluno que tenha introjetado a ordem e a disciplina, habituando-se a ndo se movimentar e ndo se
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maravilhar com as coisas do mundo (Santos; Lira, 2020), além de internalizar a vigilancia —
anteriormente externa (Foucault, 1987).
Partindo de outro ponto de vista que reflete sobre a mesma concepgdo, as autoras
apresentam que:
Do ponto de vista da linguagem corporal, a anulagdo compromete, inclusive, a
vivéncia de uma respiracdo sadia, que ndo depende s6 de aspectos biologicos.
Segundo Vianna (2008, p. 71), ‘Pessoas de corpo inexpressivo estdo privadas de
oxigenacdo. A partir do momento em que bloqueamos ou dificultamos nossa
respiracdo interna, comecamos a matar nossa sensibilidade, a intui¢do, todo o corpo’.
Dentro das paredes da escola, o sistema, seus aparatos e regras estdo voltados para
bloquear ou apenas ndo lidar com essa respiragdo, pela asfixia do corpo-crianca ao
desprezar os ritmos infantis. O corpo disponivel, acumulador de experiéncias, com
infinitas possibilidades de dialogar, de ser e estar no mundo, perde sua identidade para

transformar-se no corpo-aluno, idealizado pela escola moderna. (Santos; Lira, 2020,
p. 916).

Por conseguinte, a partir dessa fundamentagdo que insere os corpos € as acdes em um
contexto, ¢ possivel afirmar que a cena pedagdgica narrada, estando em uma sociedade
individualista e hierarquizada, em uma escola tradicional e com docentes que reproduzem esses
valores, tem como finalidade, exercendo poder sobre os corpos e vozes das criangas,
transforma-los nos corpos-alunos de que se tratam as autoras. Entretanto, essa pratica violenta
pressupde a utilizagdo dos “clichés adultocéntricos”, como o narrado, que fomentam a
necessidade da crianga aceitar e se conformar com a realidade em que vive, ndo cabendo espago
para o questionamento do porqué nao podem se movimentar e expressar suas multiplas
linguagens, serem sensiveis e terem seus proprios ritmos — mesmo que sua tentativa de
participagdo, como se deu na cena pedagogica, seja para concordar com a violéncia feita pelo
professor.

Dessa forma, de acordo com Marcia Maria Strazzacappa Hernandez (2001), mesmo
tendo-se consciéncia de que ¢ através do corpo e do movimento que os sujeitos agem no mundo,
porque ¢ a partir do movimento corporal que se torna possivel a comunicagdo, o trabalho, o
aprendizado e a possibilidade de sentir o mundo e ser sentido(a) (Strazzacappa, 2001), ainda ha
preconceito contra o movimento (Arruda, 1988), considerando-se mais “chic, educado, correto,
civilizado e intelectual” permanecer rigido e, por isso, ha uma constante repressao a “soltura
das criangas”, fendmeno que, de acordo com a autora, inicia nas familias e se prolonga na escola
(Strazzacappa, 2001, p. 69), assim como ja citado por Probst e Kraemer (2012, p. 508).

Portanto, mediante essas analises e reflexdes, torna-se necessario concluir essa narrativa
e aprofundamento de cena pedagdgica com apontamentos de caminhos possiveis para uma

educacdo nao-violenta, que considere e se aproprie das participagdes dos corpos e vozes
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infantis, levando em conta as particularidades de ser crianca, a necessidade e importancia dos
movimentos, sejam eles pelo espaco, tempo ou ideias.

Pensando dessa forma, a fim de fundamentar essa esperanca, com inspira¢ao na leitura
da Dissertacdo de Mestrado de Oliveira (2011), que nos provoca a construgdo de uma
“pedagogia das orelhas verdes” — isto €, ter por principio a consideragao da escuta das vozes
das criancas em suas diferentes linguagens e a ruptura com as herangas da pedagogia
transmissiva —, também invoco a ideia poética da poesia de Gianni Rodari para alimentar o
cultivo da escuta das criangas em sua inteireza, como o homem que diz que ter “orelha-crianga”

o ajuda a compreender o que os grandes ndo querem mais entender.

O homem da orelha verde

Um dia num campo de ovelhas

Vium homem de verdes orelhas

Ele era bem velho, bastante idade tinha

S6 sua orelha ficara verdinha

Sentei-me entdo a seu lado

A fim de ver melhor, com cuidado

Senhor, desculpe minha ousadia, mas na sua idade
de uma orelha tdo verde, qual a utilidade?

Ele me disse, ja sou velho, mas veja que coisa linda
De um menininho tenho a orelha ainda

E uma orelha-crianga que me ajuda a compreender
O que os grandes ndo querem mais entender

Ougo a voz de pedras e passarinhos

Nuvens passando, cascatas e riachinhos

Das conversas de criangas, obscuras ao adulto
Compreendendo sem dificuldade o sentido oculto
Foi o que o homem de verdes orelhas

Me disse no campo de ovelhas.

Gianni Rodari. In: Tonucci (1997, p. 13).

Compreendendo que a escuta das criangas esta relacionada as relagdes que se
estabelecem nas praticas pedagogicas, a reflexao aqui proposta concorda que escutar as criancas
seja muito mais que as ouvir. Seja, sobretudo, “valorizar e procurar compreender as palavras,
as intengdes reais de quem fala, a forma das criangas verem o mundo e fazer disto matéria-
prima da ac¢iio pedagdgica” (Tonucci, 2005 apud Oliveira 2011, p. 35).2

Ainda segundo esse processo, a autora destaca que a participagdo € tida como eixo
central da acdo pedagdgica, com uma construcdo dindmica e coletiva, concebendo a crianca
como construtora de conhecimento, tendo voz no processo de ensino-aprendizagem “[...] ¢

reconhecida ‘como uma pessoa com agéncia, ndo a espera de ser pessoa, que 1€ o mundo e o

2 Livro de Francesco Tonucci “Quando as criangas dizem: Agora chega!” (Se i bambini dicono. adesso basta!)
escrito em 2002 e publicado no Brasil em 2005.
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interpreta, que constroi saberes e cultura, que participa como pessoa € como cidadao na vida da
familia, da escola, da sociedade” (Oliveira-Formosinho, 2007, p. 27). Dessa forma, o que a
autora denomina de pedagogia da participagdo “[...] centra-se nos atores que constroem
conhecimento, fomentando sua participacdo progressiva através das agdes educativas e
culturais que os constituem como seres socio-historico-culturais.” (Oliveira, 2011, p. 37), ou
seja, o contexto também ¢ um elemento inseparavel na constru¢do do processo de ensino-
aprendizagem.

Assim, concebendo a escuta das criangas como imprescindivel para a construgao de uma
Pedagogia da Educacdo Infantil, reitero que o escutar seja importante ndo apenas nessa etapa,
mas em todo o processo educativo das criangas e que ele ndo se restringe as vozes audiveis,
mas também ““[...] da observacdo, da sensibilidade, da atencdo, das diferentes linguagens através
das quais as criangas, desde as mais pequenas, sao capazes de se comunicar. A escuta pressupoe,
portanto, uma atitude receptiva de acolhida do outro e a disponibilidade de interpretar as
mensagens e legitima-las.” (Oliveira, 2011, p. 38). Dessa forma, “[...] Sobre o ato de escutar,
destaca ‘[...] € obviamente algo que vai além da possibilidade auditiva de cada um. Escutar [...]
significa a disponibilidade permanente por parte do sujeito que escuta para a abertura a fala do
outro, ao gesto do outro, as diferencas do outro.’” (Freire, 2002, p. 135).

A escuta, assim como a observagdo, constitui um processo permanente que permeia o
cotidiano educativo. Um processo que ndo sO procura, mas, necessita dos
conhecimentos sobre as criangas, seus interesses, motivacdes, relagdes, saberes,
intengdes, desejos, mundos de vida. A escuta, portanto, fundamenta-se como porto
seguro para conhecer as criangas e contextualizar a Pedagogia da Educacgéo Infantil,
constituindo um processo que permite ouvir a crianga e fomentar sua colaboragdo no

processo de co-constru¢do do conhecimento e na colaboracdo e co-defini¢do de sua
jornada de aprendizagem. (Oliveira, 2011, p. 39).

A autora cita Hoyuelos (2009) que, com base em Malaguzzi, afirma que “[...] escutar
significa estar atento, dar ouvidos (com todos os sentidos) a infancia e sua relagdo com o mundo
[...]” (Oliveira, 2011, p. 40), acdo que sempre deve ser contextualizada (em um espago, tempo
e atmosfera), (re)significando a crianga e suas vozes, como pensam, desejam, teorizam e
sentem, desconfiando do que nossos olhos e ouvidos de adultos(as) veem e escutam. Ou seja, €
preciso que o(a) adulto(a) se disponha ao processo de aprender com as criangas através de suas
multiplas linguagens, estando presente e escutando-as com o corpo todo, pois s6 os ouvidos ndo
bastam para as percepgoes e sutilezas de que as criangas se apropriam e nos mostram.

Ademais, essas afirmagdes e as reflexdes feitas durante todo o capitulo possibilitam

rememorar o poema de Loris Malaguzzi — professor italiano que criou a abordagem Reggio
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Emilia —, intitulado “A crianga ¢ feita de cem”, em que se expde a realidade vivida pelas
criangas, que possuem cem linguagens, se comunicam com o corpo todo, mas sao disciplinadas
e “roubadas” pela instituicdo escolar, que as limitam a utilizar apenas a linguagem considerada
correta, culta e apropriada: a verbal (e ainda apenas nos momentos permitidos):

A crianga ¢ feita de cem.

A crianga tem cem maos, cem pensamentos, cem modos de pensar,

de jogar e de falar.

Cem, sempre cem modos de escutar as maravilhas de amar.

Cem alegrias para cantar e compreender.

Cem mundos para descobrir. Cem mundos para inventar.

Cem mundos para sonhar.

A crianga tem cem linguagens (e depois, cem, cem, cem),

mas roubaram-lhe noventa e nove.

A escola ¢ a cultura separam-lhe a cabega do corpo.

Dizem-lhe: de pensar sem as méaos, de fazer sem a cabega, de escutar ¢ de ndo falar,

De compreender sem alegrias, de amar e maravilhar-se s6 na Pascoa e no Natal.

Dizem-lhe: de descobrir o mundo que ja existe e, de cem,

roubaram-lhe noventa e nove.

Dizem-lhe: que o jogo e o trabalho, a realidade e a fantasia, a ciéncia e a imaginagdo,

O céu e a terra, a razdo e o sonho, sdo coisas que nao estdo juntas.

Dizem-lhe: que as cem ndo existem. A crianga diz: ao contrario,
as cem existem.

Dessa forma, para que a realidade atual seja transformada, Oliveira (2011) adiciona que
ha a necessidade de prestar atencdo no desafio da alfabetizacdo dos(as) professores(as) nas
linguagens infantis, fendmeno estudado pela citada Tizuko Morchida Kishimoto — Pedagoga,
Mestre e Doutora em Educagdo — (2002), que alerta e questiona sobre a auséncia de arte na
maioria dos cursos de formacao dos(as) docentes, trazendo como consequéncia a surdez em
relacdo as vozes presentes nas manifestagdes expressivas das criangas, tdo necessarias,
principalmente para o contexto educativo.

Além disso, novamente citando Hoyuelos (2009) — apoiado em Malaguzzi —, Oliveira
(2011) aponta que os(as) adultos(as) falam muito das criangas € pouco com elas e, por isso,
escutam-nas menos. Dessa forma, sem escutar as criangas, os(as) docentes acabam perdendo
ferramentas imprescindiveis para a constru¢do do trabalho educativo, “[...] a reflexdo, o
maravilhamento, o assombro, a surpresa e a alegria de estar com as criangas. [...]” (Oliveira,
2011, p. 41), além de que ¢ através da escuta — sem julgamentos prévios — que se pratica o
respeito as culturas infantis, porque a escuta e a observagao sao “[...] uma das maneiras mais
idoneas para conhecer as capacidades infantis e desvelar uma imagem menos tedrica e abstrata
da crianga. [...]” (Oliveira, 2011, p. 42), transformando suas a¢des didaticas.

O movimento de escutar as criangas pressupde, ainda, a compreensdo de que

professores e criancas sdo aprendizes, co-participantes, construtores de
aprendizagens, em uma relagdo marcada pela parceria e pelo acesso partilhado ao
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conhecimento. A intencionalidade do professor assume, assim, uma perspectiva
complexa a medida que considera as vozes infantis como premissa para a construgao
de novas aprendizagens.

Mesmo que o educador domine parte do conhecimento que ainda sera apropriado pela
crianca, a relagdo que se estabelece na busca do conhecimento ndo ¢ uma relacdo
autoritaria, mas solidaria e cimplice com os tateios, os devaneios, com os ritmos da
abordagem do conhecimento pelas criangas. Assim, a mediacdo intencional do mundo
da cultura realizada pelo adulto ndo desmerece nem engessa o desejo de conhecer a
crianca, ao contrario, partindo dele, cria novos desejos e os eleva a niveis cada vez
mais complexos. (Oliveira, 2011, p. 42).

Com base nisso, a autora destaca que essa construcao coletiva ndo desvaloriza o papel
do(a) adulto(a), mas estd fundamentado em uma concepcao de protagonismo compartilhado,
exigindo responsabilidade e conhecimento por parte do(a) docente. Nesse processo, “[...] o
professor envolve-se nas atividades com as criangas, valorizando suas agdes, ampliando e
encorajando suas formas de expressdo. [...]” (Oliveira, 2011, p. 43), porque ¢ através desse
envolvimento que se compreende verdadeiramente o significado das vozes infantis e se fomenta
a curiosidade, a percepcdo e a expressividade, construindo caminhos de aprendizagem e
compartilhando com o grupo (Galardini A; Giovannini, 2002), numa perspectiva dialdgica, em
que criangas ¢ professores(as) se tornam aprendizes, porque “[...] o professor ndo ¢ somente
aquele que ensina, mas, sobretudo, aquele que aprende com as criangas. [...]” (Oliveira, 2011,
p. 43), tendo o papel de apoio, guia e fonte de recursos para a aprendizagem, “[...] Papéis que
implicam em ser capaz de ouvir, observar e inspirar-se no movimento de aprender com o que
as criancas dizem e fazem, respeitando suas questdes, hipdteses, necessidades e desejos, sem
impor, a priori, seu proprio conhecimento.” (Oliveira, 2011, p. 43).

Portanto, o trabalho do(a) docente que escuta, de acordo com Oliveira (2011) ¢ um
desafio, porque busca interpretar as vozes infantis manifestadas em diferentes linguagens e
incorpora-la aos contextos educativos com intencionalidade, ndo de forma transmissiva, mas
num processo de construcao coletiva, “[...] contemplando, portanto, o proprio movimento da
vida, cujo percurso ¢ inédito e repleto de surpresas.” (Oliveira, 2011, p. 45). Entretanto,
fundamentando-se em Dahlberg, Moss e Pence (2003), ela afirma que, para isso, ¢ preciso que
os(as) educadores(as) recuperem ‘‘suas proprias surpresas’, que se tornem curiosos(as) €
surpresos(as) novamente, pois somente assim € possivel ouvir e escutar o que as criangas dizem
e fazem. Em outras palavras,

[...] 2 agdo educativa que acolhe a escuta infantil em suas diversas manifestagdoes nao
se fundamenta em uma perspectiva aleatoria ou espontaneista, mas na definigdo de
uma intencionalidade bastante complexa, que € a de unir as vozes das criangas aos
objetivos educacionais, com o proposito de criar contextos educativos significativos

que contemplem as necessidades, desejos e teorias infantis. [...] (Oliveira, 2011, p.
45).
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Por fim, pensando nas vantagens de escutar as criangas, Oliveira (2011) cita Malaguzzi,
que convoca os(as) professores(as) a exercitar, fomentar e valorizar essa escuta, palavras que
também considero importantes para sensibilizar e finalizar (no entanto, sem findar as
possibilidades) as presentes construcdes:

[...] escutar as criangas ¢ como discorrer uma cortina ou dissipar um banco de
nevoeiro. Em resumo, convido a todos a escutar aquele que, com frequéncia, ndo
temos tempo ou paciéncia para escutar, a saber essa espécie de extraordindrio

laboratoério de experimentos que € a crianga que esta ao nosso lado. (Malaguzzi apud
Hoyuelos, 2009, p. 132 apud Oliveira, 2011, p. 46).

4.2 “— Vocé tem algum problema auditivo?! Estou te chamando e vocé niao escuta!”:
capacitismo, autoritarismo e exclusiao nas relacoes com as criancas — quando a diferenca

¢ tratada como preconceito

Esta segunda cena que serd narrada foi tdo impactante quanto a primeira, ficando
marcada e me inquietando por muitos dias, me fazendo refletir e questionar sobre o sistema de
educagdo em que as criangas estdo inseridas para seu processo formativo, permeado pela
rotinizacdo das infancias, o preconceito, a hierarquizacdo de relacdes € a constante
demonstragao de autoridade, como se houvesse a necessidade de sua manutengdo para que um
bom vinculo entre professor(a)-estudante se concretize. A fim de que as identidades
permanecam sigilosas, o nome usado ndo ¢ o real. E, assim como a primeira, espero que a leitura

afete e conscientize para que acontegam transformacdes.
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Todas as criancas sentaram-se em filas no patio
para esperar os(as) professores(as) de Educacgéo
Fisica chegarem. Como esta seria a segunda aula,
algumas criangas acabaram chegando um pouco
depois, porque precisavam de mais tempo para
organizar os materiais na sala de aula.

Quando os(as) docentes chegaram, partimos para
as quadras em filas, separadas em meninos e
meninas. Porém, algumas criancas ainda se
encontravam organizando os materiais.

Eu estava chegando proximo a quadra, em que um
dos professores aguardava no portdo. Ele viu ao
longe uma crianca e comecgou a gritar: “vamos,
Rita! Vocé ja esta atrasadal”.

A crianca nao havia escutado o chamado, porque
estava distante de onde se encontrava o professor.
Entretanto, veio correndo na direcdo da quadra,
provavalmente por ver que seus(as) amigos(as) nao
estavam mais no caminho.

Quando estava chegando proximo ao portao de
entrada, o professor abaixou para ficar na
altura de seus olhos e gritou: "Vocé tem o
algum problema auditivo?! Estou te S
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chamando e vocé nao escutal”.

Sem parecer entender o que estava acontecendo,
mas aparentemente assustada, Rita, que estava na
minha frente, tirou o cabelo que cobria uma de
suas orelhas (na qual havia um aparelho auditivo) e
disse, olhando para o professor, sem gritar: “Sim,
eu tenho”.

No momento, o professor ficou sem reagéo, mas
nao “baixou a guarda”, como se para nao perder a
“autoridade”, levantou-se e pediu para que ela
entrasse logo na quadra.

Diario de Campo de Adrielli Silva Bielssa.
Manha de abril de 2025.

3 Rita é um nome ficticio usado para se referir a esta crianga, por motivo de ética.
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A partir dessa narrativa, € possivel tracar reflexdes acerca do capacitismo persistente no
ambiente escolar, marcado por falas que ecoam em diferentes pessoas e situacdes; a exclusao
dessas criangas como uma violéncia que tende a ser mascarada ou acobertada; e o autoritarismo,
visto como Unica maneira possivel de estabelecer relagdes entre docentes e discentes, com a
perspectiva de que haja uma manutengao do “respeito”, mas, ¢ preciso questionar-se: como se
espera ter respeito se a relacdo ja se inicia desrespeitosa, violenta e preconceituosa?

Assim, a fim de abordar sobre o capacitismo no ambiente escolar e a presenga dele na
cena pedagogica narrada, Estela Costa Ferreira — Licenciada em Matematica, Mestre em em
Estatistica Aplicada e Biometria e Doutora em Educacdo, Conhecimento e Sociedade — (2023,
p. 147), o define, a partir de Marchesan e Carpenedo (2021) como: “[...] ato de discriminagao,
preconceito ou opressao contra a pessoa com deficiéncia. [...]”, em outras palavras, “[...] se
refere a naturalizagao e hierarquizagao das capacidades corporais humanas. Quando uma pessoa
ndo enxerga com olhos, ela ¢ lida como deficiente e passa a ser percebida culturalmente como
‘incapaz’ e, portanto, ‘especial’” (Mello, 2019, p. 136). Discutir sobre o capacitismo também ¢
olhar para aquele(a) considerado(a) diferente do que é empregado através da padronizagdo dos
corpos na sociedade, porque a deficiéncia ndo ¢ uma condigao estatica, natural e definitiva’, ela
¢ determinada culturalmente na produgdo historica e politica da sociedade (Ferreira, 2023).
Dessa forma, “[...] ‘o capacitismo esta para as pessoas com deficiéncia, assim como o racismo
esta para os negros € o sexismo para as mulheres’. [...]” (Mello, 2019, p. 124).

Relacionada a essa discussdo, a cena pedagdgica narrada revela a associacdo feita pelo
professor ao atribuir o fato da crianga ndo o escutar (mesmo que estando muito distante
espacialmente) com a certeza de um “problema auditivo”, ou seja, se ela ndo atende o comando
assim como os(as) outros(as) atenderam (mesmo que em condi¢cdes e momentos diferentes), €
porque ¢ anormal/incapaz devido a alguma deficiéncia — concep¢do que ¢ capacitista,
preconceituosa e violenta. Apontar para esses pré-conceitos devido a hipoteses formuladas a
partir da perspectiva docente também pode fazer naturalizar e ecoar o capacitismo dentro do
ambiente escolar e, consequentemente, fora dele, porque toda agdo educativa ¢ politica.

Ademais, a situacdo que aconteceu com Rita € outro exemplo da reflexdo feita por
Wicher (2008, p. 84) ja apresentada no subtopico anterior, que ¢ uma atitude considerada
indisciplinada ndo por ter rompido com regras de acordos pedagdgicos ou com o proprio projeto
pedagodgico da escola, mas com as expectativas criadas sobre o que seria um “bom

comportamento” ou uma “boa conduta social”, nesse caso, a organizagao, saida da sala de aula
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e ida até a quadra no horario pré-estabelecido, em fila, para que tudo seja feito ao mesmo tempo
e torne a aula e a rotina “mais produtiva”.

Sobre essa organizacdo escolar, Alexandra Leandro — Licenciada em Comunicagdo
Social, Mestre em Gestao e Doutora em Ciéncias da Comunicagao — (2016), afirma que, durante
sua pesquisa em campo, percebeu que a maior parte dos comportamentos vistos como
necessitados de corregdo estavam vinculados as movimentagdes dentro do edificio escolar ¢ as
dindmicas interpessoais e grupais que aconteciam no espaco. Com isso, os dados que coletou
iam apontando para “[...] a necessidade de compreender o modo como o espaco fisico da escola
era simbolicamente investido pelos diferentes sujeitos, e como as fronteiras associadas a sua
distribuicdo e utilizacdo iam sendo reforcadas, reinventadas e contestadas, numa base
quotidiana.” (Leandro, 2016, p. 739). Ou seja, como esses(as) “habitantes transitorios(as)”
(estudantes), devido a relagdes de poder, iam tendo espagos concedidos e¢/ou limitados a partir
de um ordenamento fisico, pedagogico e moral (Leandro, 2016), o que traz a percepc¢ao para
esses sujeitos do quanto estao distantes das decisdes escolares, mesmo que sejam o “sentido do
trabalho pedagdgico” (Leandro, 2016).

Estas reflexdes trazem significado a cena pedagogica narrada, ja que hé a presenca da
necessidade de repreensdo da crianga por ter “chegado atrasada”, sendo acusada de “deficiente
auditiva” por nao ter escutado o docente gritar para que isso ndo acontecesse, fator que trata-se
da movimentagdo pelo espago escolar e o desejo pelo ordenamento fisico, pedagogico e moral.
Devido a essa “necessidade” de rotinizagdo por parte do(a) adulto(a), a autora afirma que os(as)
educadores(as) “[...] testam, numa base quotidiana, o tenso e dificil projeto pedagogico de
internalizacdo, pelos alunos, das normas tidas como indispensaveis a defesa e manutencao de
uma certa ordem socioespacial. [...]” (Leandro, 2016, p. 739-740), sendo considerado um
trabalho continuo e permanente, porque sempre ha estudantes que tentam “contornar os
limites”, experimentando “outros mapeamentos possiveis”, questionando e problematizando
essas limitagdes por conceber a escola como um espaco de socializacdo e exigindo o reforco e
atualizacdo dos processos de controle (Leandro, 2016), como fez Rita, mesmo em meio as
violéncias dirigidas.

Dessa forma, a autora define que o disciplinamento dos corpos em movimento no espago
escolar faz parte de um “trabalho de aculturagdo”, “[...] que tem atravessado geragdes, € que
funciona por meio de um complexo processo de inculcagcdo de normas, valores e representagdes
de ordem especificos [...]” (Leandro, 2016, p. 741), que produz fronteiras simbdlicas e opera

através de vigilancias, a fim de regular as dinamicas discentes. Ademais, conforme esta autora,
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essas formas de regulacao dos corpos das criangas fazem parte de um curriculo normativo, que
inclui aspectos transversais do modo como os processos de escolarizagdo sdo organizados
associados a ideia de imobilidade corporal como elemento estruturador das aprendizagens. Ou
seja, at¢ mesmo o deslocamento dos corpos desses(as) estudantes estdo envolvidos por
expectativas normativas dos(as) adultos(as), que tentam impor a velocidade, dire¢ao e nivel de
ruido, fixando essas caracteristicas nos documentos reguladores da escola e transmitindo-as
continuamente (Leandro, 2016). Em outras palavras,
A entrada e saida dos alunos das salas de aula deve obedecer a movimentos corporais
ordeiros, contidos e ordenados, com o menor nivel de ruido possivel; espera-se que os
educandos ndo gritem, ndo corram e nfo se empurrem uns aos outros, por forma a ndo
perturbar o bom funcionamento das atividades escolares.
Essas normas envolvem a tentativa de organizacdo dessas transi¢des, a boa passagem
dos espacos e tempos recreativos dos alunos para os espagos € momentos letivos,
através da reduc@o, ao minimo, do potencial de desordem que esta associado a esses
momentos intersticiais.
Na fabrica de corpos, que ¢ a escola, a conformagdo do corpo baseia-se nas, ainda
prevalecentes, equivaléncias entre ‘ndo movimento’ e ‘bom comportamento’

(Strazzacappa, 2001), e entre bom comportamento ¢ ndo ruido (Leandro, 2016, p.
746).

Mesmo que ndo explicito na cena pedagdgica, torna-se importante acrescentar as
justificativas dessas normatizagdes exploradas por Leandro (2016), contribuindo para que essas
violéncias através do disciplinamento dos corpos sejam mascaradas como ‘“educagdo”: a
necessidade de manter os(as) estudantes focados(as) para que adquiram os conhecimentos
necessarios para conquistar uma qualificacdo certificada e um futuro encaixe socioprofissional
(Leandro, 2016), uma adaptacdao das geracdes mais jovens a um amplo projeto de integragdo
moral e social (Leandro, 2016). Entretanto, a autora reitera que essa justificativa também ¢
desrespeitosa, porque “esquece” o fato de que a crianga € um sujeito no presente, nao apenas
no futuro. Assim, o modo como as movimentacdes dos corpos nos espagos ¢ regulado esté
associado a perspectiva da necessidade de uma adaptacdo das criangas a certos principios
mecanicos e moralmente investidos (Leandro, 2016), que se trata de um projeto de longa
duragdo, em que, segundo Crespo (1990), citado por Leandro (2016), as escolas foram
assumindo um lugar central na constru¢do de uma economia do corpo, havendo a necessidade
da eliminagdo dos excessos, vistos como desperdicios. Ademais, segundo a autora, essa
perspectiva estd associada a uma nog¢do de infancia ndo tdo atual, mas que ainda estd muito
presente nas escolas (Leandro, 2016).

Ainda nessa perspectiva, Lira (2008), fundamentando-se em Foucault (1987), afirma
que essa relagdo organizacional e estrutural do ambiente escolar est4 associada a duas formas

de poder (que se interligam) em relagdo ao disciplinamento do corpo dos individuos: a
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separacao dos corpos nos espagos € a sujeicao dos corpos ao tempo. Essas caracteristicas dizem
respeito & cronometracdo dos tempos € espagos em que os sujeitos podem (ou nao) realizar
determinadas agdes, porque “Nas escolas, os individuos ndo fazem qualquer coisa, em qualquer
momento, em qualquer lugar. [...]” (Kohan, 2003, p. 79), mas tem os espagos cuidadosamente
delimitados — para que seja possivel o controle dos comportamentos e a vigia constante —, o
tempo € marcado por um cronograma preciso, regulado ininterruptamente e repetido (hora de
aprender, de comer, de brincar, de cuidar, etc.) e os aprendizados sdo organizados em etapas,
sempre buscando o “maximo de rendimento”, a “maxima rapidez” e a “maxima eficacia” (Lira,
2008, p. 326), além de haver uma apresentacao dessa segmentagdo temporal e espacial como se
fosse necessaria e natural. Dessa forma, com o controle dos horarios de entrada e saida, recreios,
brincadeiras e atividades, caso haja o descumprimento, hd observacdes que evidenciam as a¢des
“negativas” e as condena (Lira, 2008). Assim sendo, o “[...] controle do tempo penetra os
corpos, anulando tudo o que possa distrair, o que leva a sua internalizacao e a um ordenamento
produtivo. [...]” (Lira, 2008, p. 326). A autora complementa:
Para Bujes (2002a), o poder manipula o tempo € o corpo, buscando eficiéncia: o tempo
de cada um deve ajustar-se ao tempo dos outros, sendo o ritmo individual imposto a
partir do exterior. Com séries multiplas e progressivas, constitui-se o tempo
disciplinar, que tem estabelecido também seus modos de utilizagdo — aproveitamento
integral e nada de desvios —, seguindo-se uma atividade a outra (Lira, 2008, p. 328).
Sobre isso, a pesquisadora afirma que “A preocupagdo com os comportamentos aparece
basicamente por meio de controles que acontecem em todos os tempos e espagos. [...]” (Lira,
2008, p. 331), fazendo com que as criangas realizem atos mecéanicos sem pensar ou saber o
porqué, tendo em mente apenas as sancoes e legitimacdes que sdo promovidas a fim de que haja
uma adequacgdo desses comportamentos. Para que isso seja possivel, Lira (2008) ressalta que a
funcdo de vigilancia acontece ininterruptamente pelo(a) adulto(a) sobre as criangas através de
olhares, falas e atividades, dessa forma:
Varias penalidades as criangas sdo verificadas quando estas desobedecem ao adulto:
quando ndo andam na fila, quando ndo sentam onde lhes ¢ determinado, quando
conversam, quando, supostamente, desafiam a professora ao fazerem de conta que ndo
a estdo ouvindo. Todas essas atitudes ndo fogem ao olhar atento do professor, sendo

consideradas incorretas e punidas verbalmente ou com castigos leves como, por
exemplo, ficar na sala no horério do intervalo. (Lira, 2008, p. 331).

Lira (2008) também destaca que ha uma rotinizacdo da infancia nas escolas, que regra
e normaliza o dia a dia, “[...] com préticas previamente pensadas e programadas para ordenar o
cotidiano e eliminar as transgressoes, o que acaba por eliminar parte do desejo e da felicidade

das criancas. [...]” (Lira, 2008, p. 333). Esse fenomeno se perpetua com a realizagdo de
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atividades mecanicas e repetitivas, que sao feitas maquinalmente, sem um verdadeiro sentido e
significado para esses sujeitos, organizando e controlando suas vidas (Barbosa, 2000). Em
outras palavras,
A rotina pode tornar-se uma tecnologia de domina¢do quando ndo considera o ritmo,
a participagdo, a relagdo com o mundo, a realizacdo, a fruicdo, a liberdade, a
consciéncia, a imaginagdo e as diversas formas de sociabilidade dos sujeitos nela
envolvidos. Quando se torna apenas uma sucessdo de eventos, de pequenas acdes
prescritas de maneira precisa, levando as pessoas a agirem e a repetirem gestos e atos

em uma sequéncia de procedimentos que ndo lhes pertence nem esta sob seu dominio,
¢ o vivido sem sentido, pois esta cristalizado em absolutos. (Barbosa, 2000, p. 96).

A partir disso, ¢ possivel afirmar que esses fatores sdo nitidamente identificaveis e
presentes na cena pedagogica narrada, em que Rita “descumpre” com o “tempo estipulado”
para realizar cada uma das atividades: organizar os materiais, dirigir-se a fila e, ainda nela,
caminhar até a quadra. E, por esse seu “comportamento inadequado”, que “atrapalhou” os
tempos delimitados para cada uma das atividades, percebido devido a vigilancia constante por
parte dos professores, recebeu uma observagdo condenatdria e manifestadora do capacitismo
do docente atribuido a acdo “erronea” da crianca.

Esses discursos proferem o que Oliveira (2011) afirma como uma pedagogia em que “os
surdos falam aos mudos” (Oliveira, 2011, p. 33), sinonimo da educacao bancéria (Freire, 1987),
que objetiva apenas a transmissao de conhecimentos, tem o(a) professor(a) como detentor(a)
dos saberes e Unico(a) que deve falar, proferindo-os para que as criangas, seres passivos €
mudos, escutem, reproduzam e obede¢am (Oliveira-Formosinho, 2007). Nesse sentido, as
criangas precisam ser apenas vistas e vigiadas, ndo ouvidas, porque sdao concebidas e idealizadas
como passivas e destituidas de capacidades, podendo ser controladas pelos(as) adultos(as)
(Oliveira, 2011), viabilizando uma relagdo hierarquica, em que o autoritarismo docente € o que
prevalece como forga propulsora da disciplina e, consequentemente, do aprendizado.

Entretanto, retomando as discussdes de Leandro (2016), mesmo em meio a tantas
violéncias sofridas pelas criancas no ambiente escolar e fora dele, ainda ¢ possivel registrar a
resisténcia feita por elas, em momentos de contestagdes e negociagdes do poder, que também
formam o carater politico da escola:

Refletir em torno da capacidade de agir dos seres humanos implica tomar os habitantes
da Escola como agentes ativos, ndo apenas na transformacao das disposigdes culturais,
mas também na sua reprodugdo. As administragdes escolares e os profissionais da
escola (re)inventam-se a partir do modo como definem a distribui¢do e apropriacao
dos espagos e tempos escolares, através de diferentes instrumentos de regulagdo e de

distintas modalidades de intervengdo, com vista a controlar o modo como os alunos
vivem a escola. Por sua vez, os alunos criam desenhos proprios, ao mesmo tempo,
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inovadores e previsiveis, quando transgridem e reproduzem as normas espaciais que
lhes sdo impostas (Leandro, 2016, p. 750).

Assim, mesmo diante da violéncia sofrida, Rita foi resistente, afirmou sua deficiéncia
perante o docente, ndo como justificativa de seu “atraso”, e sim como maneira de questionar o
pré-conceito apontado a ela e a autoridade hierarquica que o professor tentou assumir frente ao
pressuposto de que ¢ o detentor do saber e das palavras, exigindo siléncio e obediéncia.

Portanto, torna-se possivel finalizar essa reflexdao apontando que, mesmo com diversas
transformagdes ja ocorridas na histéria da educacao devido aos muitos anos de pesquisas,
influenciando diretamente no sistema e na concep¢ao de crianga, ainda se fazem presentes casos
de capacitismo, exclusdo e tentativas violentas de manutencdo do autoritarismo hierarquico na
relacdo entre professores(as)-discentes para que haja o controle e disciplinamento dos corpos
infantis. Porém, também percebe-se que ¢ possivel esperancar e acreditar em novas mudangas,
vindas dos estudos de novos(as) pesquisadores(as) e da resisténcia que as proprias criangas tém

frente as atitudes dos(as) adultos(as), ensinando-lhes sobre o respeito, o afeto e a sensibilidade.

4.3 “— As criancas sdo de uma geracio que esta perdida!”: discursos de crise, descrenca

nas infancias e desesperanca

Por fim, esta ¢ a terceira e Ultima das cenas narradas nesta pesquisa, entretanto, as
violéncias vistas e ouvidas, infelizmente, ndo se findam aqui. Por isso, mais uma vez, reitero e,
neste subtopico, aprofundo a necessidade e urgéncia da concretizacdo do que Freire (1992)
chama de esperancar e do quanto essa reflexdo ¢ questionada e atacada por discursos de crise,
descrenca nas infancias e desesperancas em suas poténcias, presengas e diversidades.
Novamente, e pela tltima vez neste trabalho, espero que esta narrativa afete, conscientize e

transforme.
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[ Mais uma vez sentados na arquibancada, os
meninos sdo vitimas de um discurso que os ataca
como “geragao nutella”, com a justificativa de que

S. nao sao tdo bons quanto as criancas do passado
el eram, usando como exemplo a impossibilidade do
"; Brasil ganhar outra Copa do Mundo, ja que os
ea

jogadores dessa geracao sao "moles demais”, assim
como eles que estdo sentados, pertencentes a "ge-

70 Ju

“laor ragcdo nutella”.

IS CONt As criancas, huma tentativa de se manifestarem
teger. € como diferentes daqueles que os professores os
lesiae d{ comparavam, diziam que nao gostavam de nute-
cg’jt%:zxe 1lla, que faziam escolinha de futebol, entre ou-

bi tristic tras tentativas de autoafirmacao.
Tac tir Apos desdenhar das falas das criancas, o
nam. L' yrofessor afirma: “Infelizmente, vocés criancas s&o

' em;;v de uma geracdo que esta perdida! Nao tem o que
:'::fn dizer além disso. No futuro vocés vao ver, essa
d. 5 geracao mimimi, geracao nutella, geragcdo do
es reborn, nunca vai chegar aos pés do que a nossa
" geracao chegou. SO se mudar muito, mas nao vai
n

’ acontecer.”. E, apds isso, sem espacos para outras
Z; falas, o professor libera os meninos para a
itr. caminhada em torno do campo - atividade que &
fern. usada como sinénimo de “aquecimento”, que ocorre
idpoi.  em todas as aulas apds as ‘licdes de moral’,

ales durando mais de vinte minutos.
ngue
:Z;gfl Diario de Campo de Adrielli Silva Bielssa.

U s, : Manha de marco de 2025.
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A partir dessa narrativa, ¢ possivel refletir sobre a manifestacdo do saudosismo (Wicher,
2008) nas praticas educativas como um discurso de crise e descrenca na geragcdo atual
(principalmente relacionada as criangas); a permanéncia da concep¢do de que a infancia € um
estado de “vir a ser” (Santos; Lira, 2020), responsavel pelo desenvolvimento de um futuro e
nao pela vivéncia do presente; e a necessidade e urgéncia do esperancar (Freire, 1992) e da
evidéncia das criancas como sujeitos que sdo no agora, producentes de culturas e saberes
(Krenak, 2020; 2022).

Carolina La Torre Wicher (2008), autora ja citada anteriormente, falando sobre sua
pesquisa de campo, estabelece a relacdo entre as expectativas e objetivos docentes e sociais
com a concepg¢do de indisciplina, revelando também o saudosismo por praticas escolares e
sociais de épocas passadas como elemento marcante nos discursos de professores(as) da
atualidade, que apontam a disciplina como a auséncia de desobediéncia e inquietagdo por parte
dos(as) estudantes, o que, para a autora, representa uma grande dificuldade em atualizar o
projeto pedagogico frente as demandas da sociedade atual, a qual se refere ser mais flexivel
quanto as condutas (Wicher, 2008), diferente do que se vé na abordagem tradicional, em que
ha a presenca de uma hierarquia visivel, em que o(a) professor(a) impde ¢ o(a) estudante
obedece. Essa disciplina ¢ reduzida as normas determinadas por esses(as) docentes, as quais
sdo desprovidas de significado e importancia, mas “[...] que devem ser cumpridas pelos
estudantes para o bom andamento do trabalho do professor, como se o ato educativo tivesse
‘mao Unica’, tendo o ‘processo ensino-aprendizagem’ como pressuposto inexoravel.” (Wicher,
2008, p. 86). E, como garantia da obtenc¢ao dessa expectativa, hd uma vigilancia constante do(a)
professor(a), fazendo consagrar a disciplina como algo exterior “[...] fundamentada na
repressdo € no autoritarismo, de maneira a permitir a existéncia de castigos e punigdes.”
(Wicher, 2008, p. 86), o que s6 acaba instalando um conflito permanente.

Com isso, devido a presenga do saudosismo nos discursos de sua pesquisa de campo,
Wicher (2008) explica que ndo é possivel comparar as escolas dessas décadas consideradas
“exemplos” com as escolas atuais, ja que € preciso reconstruir o contexto historico e as pessoas
que estavam inseridas nesses ambientes. Como exemplificado por Wicher (2008), a fim de
explicitar essa impossibilidade de comparagao, a autora rememora as caracteristicas estruturais,
historicas e sociais da instituicdo escolar. Assim, aponta que a escola anterior aos anos 70 era
destinada a elite, recebendo uma parcela muito reduzida da populacao, e, mesmo assim, passava
os(as) estudantes por exames de admissao na passagem do primdrio para o ginasio, objetivando

a “selecdo dos mais capazes” (Wicher, 2008, p. 87). Apesar disso, apds muitas lutas, o acesso
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a escola se ampliou gradativamente, permitindo que criangas das camadas populares também

possam frequentar e pertencer a esses espacos, todavia:

Esse avango quantitativo ndo significa que todos os estudantes estejam na escola
realmente e, portanto, que tenha havido uma real democratizagdo do ensino. Entendo
a democratizacdo da escola ndo como uma reforma pedagogica que tenha o objetivo
apenas de alterar as relagdes pessoais internas a instituicdo, mas uma politica publica
que busque ampliar o atendimento do direito a escolarizacdo. Nesse sentido, ndao pode
haver democratizacdo do ensino sem esfor¢os sistematicos para o acesso ¢ a
permanéncia de todos nas escolas. O direito cuja universalizag@o que se reivindica ndo
¢ simplesmente o da matricula em um estabelecimento escolar, mas o acesso aos bens
culturais publicos que nela se deveriam difundir: conhecimentos, linguagens,
expressdes artisticas, praticas sociais, enfim, o direito a uma heranga de realiza¢des
historicas as quais conferimos valor e da qual esperamos que as novas geragdes se
apropriem. (Wicher, 2008, p. 88-89).

Segundo Wicher (2008, p. 89), essas mesmas “escolas de ontem” tinham um
funcionamento militarizado e hierarquizado, com filas, patio, uniforme, canticos, disposi¢ao
dos(as) discentes em fileiras e imposi¢ao de medo frente aos(as) professores(as), caracteristica
nomeada por alguns(as) de “respeito”, trabalhando com base na ameaca e no castigo, fendmeno
de forte relagdio com o contexto historico da ditadura militar que se vivia. Entretanto,
atualmente, Wicher (2008) explicita que a compreensao de respeito nao ¢ mais a motivada pelo
medo da puni¢do, submissdo e obediéncia, mas pela admiragdo que se sente, com a visao de
uma autoridade inerente no papel do(a) docente — ndo como disciplinador(a), silenciador(a) e
distribuidor(a) de ordens —, caracterizando-se como um respeito efetivo.

Todavia, mesmo com essa ja expressiva transformagao, Wicher (2008, p. 89-90) afirma
que, ainda, a maioria dos(as) educadores(as) preservam a ideia da melhor qualidade da “escola
de antigamente”, do(a) professor(a) repressor(a) e do(a) bom(a) estudante como o(a) calado(a),
imovel e obediente, fazendo também com que as “escolas de hoje” ainda tenham um
funcionamento semelhante aos das “escolas de antigamente” quanto as normas disciplinares —
mas, agora, punindo e amedrontando por outros meios (Wicher, 2008) —, fator que leva a autora
a relacionar que pode-se tratar de uma tentativa intrinseca e sutil do sistema de recusar esse
novo sujeito histérico que adentrou ao ambiente escolar, antes elitista e conservador, o que a
faz concluir que, nesse sentido, “[...] a indisciplina nao teria entdo, como uma de suas causas, a
figura do aluno, mas a rejeicao de praticas incapazes de incorporar o perfil de um outro tipo de
estudante” (Wicher, 2008, p. 90).

Assim, aproximando as reflexdes da autora com a narrativa exposta, ¢ possivel também
evidenciar as marcas de um discurso saudosista nas falas do docente mencionado, que atribuem

as “escolas e criangas de antigamente” uma formacao e caracteristicas mais aptas e capazes para
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serem “campedes da Copa do Mundo”, o que também esta sutilmente relacionado a ideia de
“bons(as) cidadidos(as)”. Nisso, utiliza de termos atuais como “geragdo mimimi”, “geracao
nutella” e “geracdo do reborn” para fundamentar seu discurso de crise da geracdo atual, se
referindo de maneira depreciativa a caracteristicas consideradas inferiores, como a
sensibilidade, o questionamento ¢ a disrup¢ao, que se pressupde nao enquadrarem no “sucesso”
que se acredita ter sido obtido pelas geragdes passadas, permeadas pelo cultivo de valores como
racionalismo, machismo e meritocracia, que sdo constantemente reafirmados pela “escola de
antigamente”, apontada por Wicher (2008) também como militar e elitista.

Além de um discurso de crise das geragdes atuais por saudosismo, a narrativa também
permite afirmar a permanéncia da concepcao de que as infancias sdo um estado de “vir a ser”,
responsaveis pelo sucesso ou fracasso do futuro. Nesse ponto de vista, Santos e Lira (2020), ja
citadas anteriormente, apontam que hé a “justificativa” da disciplinarizag¢do dos corpos infantis,
como se as criangas devessem ir se “acostumando” a agir da maneira determinada pela
sociedade como correta e disciplinada para que possam ser uteis, produtivas e eficientes como
futuras trabalhadoras — o que ¢ chamado por elas de transformagdo do ‘“corpo-crianga” em
“corpo-aluno” (Santos; Lira, 2020) e por Foucault (1987) de conformacao de “corpos doceis”.
Nas palavras das pesquisadoras: “[...] O esforco em manter a ordem e conseguir o dominio
sobre o corpo se justificam em nome do futuro brilhante que esperaria as criangas, ou seja, nao
olhamos para a crianga pelo que ela €, mas nutrimos a promessa do vir a ser, atropelando a
infancia com as exigéncias adultas.” (Santos; Lira, 2020, p. 915).

Pensando nesse viés, a concepc¢do destacada ndo € atual, mas heranca de um contexto
europeu anterior ao século XVIII, em que as criangas eram vistas como “adultos em miniatura”
(Oliveira, 2011, p. 19). Entretanto, mesmo parecendo distante temporal e espacialmente, a
autora afirma que as diferentes concepgdes de crianga e infancia coexistem e sobrepdem-se,
marcando as orientagdes, propostas e relagdes que estabelecemos com esses sujeitos (Sarmento,
2007). Por isso, € necessario que haja uma desnaturalizagdo do que concebemos ser crianga e
infancia, ou seja, ndo aponta-las como defini¢cdes naturais, mas socio-historico-culturalmente
construidas, compreendendo a crianga como um ser social, sujeito de sua historia e que também
produz cultura (Muniz, 1999) e a infancia como um fendmeno social, ndo apenas uma “fase de
transicao” (Oliveira, 2011, p. 20), sendo considerada uma categoria social permanente e que
incorpora transformacgoes histdricas, sociais e culturais (Oliveira, 2011).

Com isso, aproximando essas discussdes da narrativa, € possivel encontrar

explicitamente a permanéncia da concep¢do de infancia como “vir a ser” no discurso do
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docente, que, além de utilizar termos pejorativos para se referir a geragao das criangas presentes,
realiza uma proje¢ao de como o futuro delas serd fracassado devido as caracteristicas que sao
percebidas atualmente. Evidentemente, a configuragdo dessa fala ¢ violenta devido a
desconsideragao das participagdes, produgdes e presengas que as criangas t€m como sujeitos
ativos em nossa sociedade, que sdo dialogicamente produzidos(as) e produtores(as) de cultura,
encarando-os(as) apenas como individuos que serdo, futuramente, sujeitos. Isto demonstra o
sentimento de descrenca e desesperanca nas infancias, instaurando-as como “perdidas”, por
estarem escolhendo e construindo outros caminhos em suas agdes.

Nesse sentido, pensando na busca recorrente € na constante tentativa de formar seres
uteis e produtivos, Ailton Krenak (2020), mesmo que falando diretamente sobre o desastre no
Vale do Rio Doce e a pandemia, desperta o olhar critico a essa continua exigéncia pela utilidade
da vida e das pessoas, que obriga o planejamento preciso de um futuro, a valorizacdo daquilo
que se faz e a manutencao de um sistema que fomenta a conservagdo desses pensamentos ¢
acdes, afirmando que temos que parar de “vender o amanha” (Krenak, 2020, p. 88) e que:

[...] A vida ¢ tao maravilhosa que a nossa mente tenta dar uma utilidade a ela, mas
isso € uma besteira. A vida ¢ fruicdo, ¢ uma danga, s6 que ¢ uma danga cdsmica, ¢ a
gente quer reduzi-la a uma coreografia ridicula e utilitaria. Uma biografia: alguém
nasceu, fez isso, fez aquilo, cresceu, fundou uma cidade, inventou o fordismo, fez a
revolugdo, fez um foguete, foi para o espago; tudo isso ¢ uma historinha ridicula. Por

que insistimos em transformar a vida em uma coisa 0til? [...] (Krenak, 2020, p. 108-
109).

E, infelizmente, assim como refletido anteriormente, essa “venda do amanha” (Krenak,
2020, p. 88) estd acontecendo também com as criancas — tendo a narrativa como exemplo deste
fato —, incentivando-as que sobrevivam, obedecam e aprendam desde pequenas para que,
quando “virem a serem” adultos(as), possam ser Uteis, produtivos(as) e mantenedores de um
sistema que valoriza “conquistas e sucessos” € menospreza a fruigdo e as experiéncias que
podem ser proporcionadas pela vida em diferentes momentos e de diversas formas, apontando-
as como fracassos de uma geracgdo (e infancias) que esta perdida.

Em continuidade dessa perspectiva, Krenak (2022) nos desperta e ensina que:

[...] o futuro ndo existe — nos apenas o imaginamos. Dizer que alguma coisa vai
acontecer no futuro ndo exige nada de nos, pois ele ¢ uma ilusdo. Entdo, podemos
depositar tudo ali, como em um jogo de dados. Infelizmente, desde a modernidade,
fomos provocados a nos inserir no mundo de maneira competitiva. E essa
competitividade, estimulada durante séculos, acabou formando um mundo de
jogadores. Se o futuro der certo: “Bingo!”. Mas a verdade ¢ que estamos vivendo cada
vez mais a projecao de futuros muito improvaveis, embora continuemos preferindo
essa mentira ao presente.

Ao focarmos nesse futuro prospectivo acabamos construindo justamente aquilo que
Chimamanda Ngozi nos recomenda evitar: um mundo com uma Unica narrativa. O
risco de projetar um futuro assim ¢ muito grande, pois vem embalado em ansiedade,
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fria e uma tremenda aceleragdo do tempo. Olhar sempre para o futuro, e ndo para o
que esta ao nosso redor, esta diretamente associado ao sofrimento mental que tem
assombrado tanta gente, inclusive os jovens. E uma experiéncia que penetra por todos
os poros e reflete em nosso estado emocional. O vasto ecossistema do planeta Terra
também esta sofrendo o estresse dessa aceleragdo. (Krenak, 2022, p. 97-98).

Com isso, ¢ interessante refletir o depdsito de expectativas que o professor mencionado
na narrativa propoe as criangas, como as responsaveis pelo sucesso do futuro, que, por estarem
“perdidas”, se findou e esta fadado ao fracasso. No entanto, através do olhar de Krenak (2022),
¢ possivel observar que esse futuro a qual se pretende e deseja tanta coisa, na verdade ndo existe,
se trata apenas de uma manuten¢do da vida acelerada a que sobrevivemos no sistema em que
estamos inseridos. E, nele, segundo Krenak (2022), hd também uma supervalorizagao do
sistema de educacao em contexto urbano, que contribui nesse processo de inser¢ao, formatacao
e continuacdo da ideia de que as criangas precisam se desenvolver para construirem um futuro
de sucesso. Em outras palavras,

[...] Sdo adultos que aderem a esse formato no qual as pessoas que chegam vao sendo
inseridas no mundo. Antes de elas poderem escolher a experiéncia de se implicar no
mundo num sentido coletivo, ja sdo abordadas pela visdo que os adultos t€ém dele. Um
jovem de vinte anos ja tem um mundo formatado dentro de si e, quando coloca uma
crianca nele, passa a agir a partir de sua aspiracdo de perfeicdo, daquela ideia de
formar um sujeito campedo. Dessa forma, nés comegamos, desde cedo, a sugerir para
as criangas que elas precisam alcangar um patamar de exceléncia e ocupar lugares de
destaque, pois no topo do pddio s6 cabe um. No entanto, esse podio ¢ uma mentira,

porque ndo tem nenhum lugar no mundo onde s6 cabe um, sempre cabem todos.
(Krenak, 2022, p. 105-106).

Dessa forma, tendo como base a necessidade de transformacao da educagao, Krenak
(2022) afirma que a educagdo que conhecemos no Ocidente sempre teve o impeto de formatar
pessoas, o que se ilustra evidentemente com a inser¢ao de um(a) adulto(a) em um grupo de
criangas de mesma faixa etaria, fazendo com que elas percam autonomia € comecem a se sentir
compelidos(as) a se alinharem com um proposito formatador do pensamento (Krenak, 2022).
Assim, para que a transformacao aconteca, Krenak (2022, p. 107) propde que a educacdo deve
ser entendida como algo que “[...] ndo tem nada a ver com futuro, afinal ele ¢ imagindrio, e a
educagdo € uma experiéncia que tem que ser real.” e que as criancas, em qualquer cultura, sdo
portadoras de boas novas, portanto, em vez de“[...] serem pensadas como embalagens vazias
que precisam ser preenchidas, entupidas de informagao, deveriamos considerar que dali emerge
uma criatividade e uma subjetividade capazes de inventar outros mundos — o que ¢ muito mais
interessante do que inventar futuros.” (Krenak, 2022, p. 100).

Por fim, acreditando que as criangas sdo capazes de aprender, ensinar, experienciar

coletivamente e modificar o mundo, Krenak (2022, p. 103) aponta que “[...] Essa poténcia de
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se perceber pertencendo a um todo e podendo modificar o mundo poderia ser uma boa ideia de
educacdo. Nao para um tempo ¢ um lugar imaginarios, mas para o ponto em que estamos
agora.”, ou seja, uma educag¢do que ndo pretenda formatar e desenvolver com um objetivo
futuro, mas que tenha os seres e o cotidiano como base primordial, concebendo a escola nao
como prédio, mas uma experiéncia geracional de troca que deveria ser enriquecida e valorizada
(Krenak, 2022), colocando o cora¢do no ritmo da terra, assim como nos ensina o legado
indigena (Krenak, 2022).

Além desses posicionamentos, € preciso € necessario aprofundar sobre o discurso de
desesperanca propagado pelo professor na narrativa mencionada. Sobre isso, Freire (1992, p.
1) afirma que “Como programa, a desesperanga nos imobiliza e nos faz sucumbir no fatalismo
onde ndo ¢ possivel juntar as forcas indispensaveis ao embate recriador do mundo. Nao sou
esperangoso por pura teimosia mas por imperativo existencial histérico.”. Entretanto, Freire
(1992) pontua que a esperanca sozinha nao ¢ suficiente para transformar a realidade, é preciso
que ela se ancore na pratica para tornar-se concretude historica e ndo apenas espera va (Freire,
1992). Assim, “Sem um minimo de esperanc¢a nao podemos sequer comegar o embate mas, sem
o embate, a esperanga, como necessidade ontologica, se desarvora, se desendereca e se torna
desesperanca que, as vezes, se alonga em tragico desespero.” (Freire, 1992, p. 2), sendo, para o
educador, a desesperanga e o desespero a consequéncia e a razdo de ser da inacdo ou do
imobilismo (Freire, 1992). Com essas consideragdes, Paulo Freire (1992) aponta para uma das
tarefas do(a) educador(a) progressista:

[...] através da analise politica, séria e correta, ¢ desvelar as possibilidades, ndo
importam os obstaculos, para a esperanca, sem a qual pouco podemos fazer porque
dificilmente lutamos e quando lutamos, enquanto desesperancados ou desesperados,
anossa ¢ uma luta suicida, € um corpo-a-corpo puramente vingativo. O que ha, porém,
de castigo, de pena, de corre¢do, de puni¢do na luta que fazemos movidos pela
esperanga, pelo fundamento ético-historico de seu acerto, faz parte da natureza
pedagodgica do processo politico de que a luta € expressdo. Nao serd equitativo que as
injustigas, os abusos, as extorsdes, os ganhos ilicitos, os traficos de influéncia, o uso
do cargo para a satisfagdo de interesses pessoais, que nada disso, por causa de que,
com justa ira, lutamos agora no Brasil, ndo seja corrigido, como nao sera correto que

todas e todos os que forem julgados culpados ndo sejam severamente, mas dentro da
lei, punidos (Freire, 1992, p. 2).

Portanto, diferente de discursos de crise, descrenca nas infancias e desesperanga, Paulo
Freire (1992) inspira a esperanca, ndo como mero sindnimo de esperar, mas como um ato
revolucionario € como inspiragdo para a acdo que transforma o cotidiano, a educagdo e o

sistema.

68



5 CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa buscou compreender quais os impactos no corpo crianga causados por
discursos disciplinadores e normatizadores propagados por docentes no cotidiano escolar,
inquietagdo que surgiu em minhas observagdes enquanto estagiaria. Para alcangar
compreensdes sobre esta questdo foi realizada uma pesquisa de abordagem qualitativa e carater
bibliografico e narrativo sobre experiéncias vividas, com a presenca de cenas pedagogicas
registradas em um Diario de Campo, reveladoras da ainda existente opressao e violéncia aos
corpos crianga.

Foi possivel constatar que, apesar das inumeras transformagdes ocorridas na educacao
ao longo da historia, ainda se fazem presentes herangas de tempos em que a violéncia era
normalizada e a opressdo um requisito para que se formasse um(a) bom(a) cidadao(d),
caracterizado(a) pela expectativa de ser disciplinado(a), ttil e produtivo(a), ou seja, capaz de
manter o sistema em que vivia/vive. Devido a persisténcia desse discurso que insiste em
comparar, classificar e modelar — e que ndo ¢ neutro —, as criangas estdo sendo constantemente
violentadas, ndo mais fisicamente, como ocorria em outros tempos, mas através de “clichés
adultocéntricos”, causadores de marcas dolorosas e invisiveis, por isso cotidianamente
mascaradas como “corre¢des necessarias’.

A respeito dessas falas, conforme as contribui¢des das cenas pedagogicas, € possivel
apontar para o quanto elas impactam e afetam diferentes perspectivas presentes nas infancias:
os movimentos, as conversas, as deficiéncias, os variados tempos e espagos e a locomogao entre
eles, etc., demarcando as criangas sempre como coadjuvantes de suas proprias infancias,
“erradas” em seus posicionamentos € como sujeitos que “virdo a ser”’, mesmo que quando isso
acontega, acreditam que “ndo terdo futuro”, ou, se tiverem, nao serao tao “bem-sucedidos(as)”
quanto as geragoes passadas, gerando uma constante e violenta comparagdo, julgamento e
anuncio de um Unico caminho que se considera correto, deixando de lado o fato de que as
criangas sdo no agora, se comunicam com o corpo todo e sdo produtos e produtores de cultura.

Além disso, conforme visto com Marynelma Garanhani, Déborah de Paula e Gisele
Brandelero Camargo (2024), o corpo ¢ a forma materializada da crianga estar e agir no mundo
e, ao nos debrugarmos sobre a sua compreensao, percebemos que se trata de um corpo distinto
de outros corpos. Por isso, precisamos saber reconhecé-lo em sua condi¢ao de corpo crianga. A
referéncia ao corpo-crianca, conforme Aline Santos e Aliandra Lira (2020, p. 914), “diz respeito

a maneira como a crianca vive sua infancia de corpo inteiro, cujas experiéncias estimulam suas
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percepgdes sobre o mundo e proporcionam novas ressignificagdes a todo o momento, dentro da
escola ou mesmo fora dela”.

Percorrido um caminho em busca de responder a questao-problema de pesquisa “De que
modo os discursos docentes, permeados por concepcdes disciplinadoras, normatizadoras e por
relagdes de poder, impactam o corpo crianca no contexto escolar?” evidenciou-se que os
discursos docentes analisados ndo podem ser compreendidos como falas isoladas ou meramente
individuais, mas como praticas discursivas atravessadas por relagdes histdricas, sociais e
ideoldgicas que produzem e legitimam determinadas “verdades” sobre a infancia, o corpo € a
aprendizagem. Ao mobilizar uma perspectiva foucaultiana, foi possivel compreender que tais
discursos operam como dispositivos de poder que ndo apenas regulam comportamentos, mas
também produzem modos de ser crianga no espago escolar.

As andlises das trés cenas pedagdgicas revelaram que falas aparentemente corriqueiras
carregam efeitos significativos na constituicdo subjetiva das criancas. No primeiro caso, a
valorizacdo do siléncio e da escuta unilateral refor¢ca uma logica hierarquica e autoritaria, na
qual o corpo crianga ¢é convocado a imobilidade, a obediéncia e a passividade. Esse processo
contribui para a dociliza¢do dos corpos e para o apagamento das vozes infantis, limitando a
participagdo, a expressao ¢ o desenvolvimento do pensamento critico.

Na segunda cena, o discurso capacitista evidencia como a diferenga ¢ interpretada a
partir de uma logica de normalizagdo que deslegitima existéncias que escapam ao padrao
esperado. A associagdo entre ndo obedecer prontamente e possuir um “problema” revela uma
pratica excludente e violenta, que pode gerar constrangimento, sofrimento e estigmatizacao.
Ainda assim, a reacdo da crianca demonstra que os sujeitos ndo sdo apenas efeitos passivos
desses discursos, mas também podem produzir resisténcias, afirmando suas identidades frente
as tentativas de inferiorizagao.

J& na terceira cena, os discursos de descrenca nas infancias, marcados por saudosismo e
desqualificacdo, produzem efeitos de desvalorizacdo e deslegitimagdo das criangas enquanto
sujeitos potentes. Ao rotular as criancas como “geragao perdida” ou “fracas”, o docente reforca
uma visdo negativa que pode impactar a autoestima, o pertencimento € o engajamento dos
estudantes. Além disso, a imposicdo de praticas punitivas e disciplinadoras reforca a
transformagdo do corpo-crianga em corpo-aluno, voltado a produtividade, a eficiéncia e a
adequacdo a normas sociais.

De modo geral, os achados da pesquisa indicam que discursos docentes agressivos,

normatizadores e opressores produzem efeitos como: silenciamento das criangas; docilizacdo e
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controle dos seus corpos; reforco de hierarquias e desigualdades; naturalizagdo de violéncias
simbolicas; producdo de sentimentos de inadequagdo, vergonha ou inferioridade; e limitagdo
das possibilidades de expressao, criagdo e participagdo das criangas. Tais efeitos comprometem
nao apenas o bem-estar das criangas, mas também a construcao de uma educagao democratica,
inclusiva e sensivel as multiplas formas de ser e existir na infancia.

Por fim, a pesquisa aponta para a urgéncia de problematizar as praticas discursivas no
contexto escolar, especialmente na formacao docente, de modo a promover uma educacdo que
reconhecga o corpo crianga em sua integralidade, poténcia e historicidade. Isso implica deslocar-
se de uma logica de controle e normalizacdo para uma perspectiva que valorize a escuta, o
dialogo, a diferenca e a construg¢do coletiva do conhecimento, abrindo espaco para infancias
mais livres, respeitadas e reconhecidas em sua pluralidade.

Dessa forma, pensando na contramao dos discursos normatizadores ainda presentes no
cotidiano escolar, ¢ preciso conscientizar e formar os(as) docentes atuantes € que atuarao nos
ambientes escolares, a fim de que todas agdes e falas sejam baseadas no cuidado, atencdo e
sensibilidade, sempre refletindo e exercendo o papel de professor(a)-pesquisador(a) de sua
propria pratica. Para também contribuir nesse processo, percebeu-se como essencial a
devolutiva desta pesquisa a gestdo escolar da instituicdo em que se vivenciou essas narrativas,
com ética e responsabilidade, objetivando o conhecimento de seus resultados e a necessidade
desses discursos ndao permanecerem invisibilizados.

Por conseguinte, assim como trabalha em suas aulas a professora e orientadora desse
Trabalho de Conclusdo de Curso, Lucia Lombardi, se fosse possivel descrever em uma palavra
todo o aprendizado que o processo de escrita, leitura e apresentacdo desta pesquisa trouxe e traz
(uma palavra-valise), esta seria: sensibilidade. Esta palavra-valise entra em didlogo com Ostetto
(2019), frisando que € preciso pensar que todos(as) devemos “(re)aprender a olhar”, atitude que
sO € possivel com o exercicio da sensibilidade, que espero ter suscitado aos(as) leitores(as) desta
pesquisa tanto quanto ela trouxe uma contribui¢do pessoal.

Portanto, conclui-se que ainda sdo necessarias lutas e resisténcias para que seja cada vez
mais possivel a transformacgdo e construcdo de uma educagdo critica, amorosa, respeitosa e
atenta, permitindo que a voz, posicionamentos, movimentos e todos os direitos das criangas
sejam verdadeiramente garantidos, a fim de que isso também corrobore para a transformagao
social tdo desejada e esperada. E preciso esperancar que a escola do presente seja acolhedora,
ouvinte e transformadora das nossas criangas, infancias e de todos(as) aqueles(as) que se

permitem estar na presenca delas, afinal, educar ¢ um ato politico.
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