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Resumo

Este texto discute alguns achados de uma pesquisa de doutorado
em Educacio conduzida no municipio de Trés Rios, Rio de Janeiro,
numa turma de uma escola publica municipal, cujo objeto foi
a passagem das criancas da educacio infantil para o ensino
fundamental e a acdo da cultura escolar sobre as culturas infantis
transformando os agentes sociais de criancas em alunos.

Os fundamentos tedrico-metodologicos foram tecidos em dialogos
com os conceitos elaborados especialmente por Bakhtin, Vigotski,
Foucault, Certeau e Sacristan. Os conceitos operaram em trés
planos: de um lado, tivemos a concepg¢éo de linguagem de Bakhtin,
principal categoria de andlise dos dados do campo, e Vigotski,
fornecendo subsidios para um pensamento dialético em torno
das culturas infantil e escolar tomadas como textos. Em outro
plano, consideramos Foucault e Certeau na andlise das estratégias
de poder e das taticas de resisténcia encontradas nas praticas
observadas e suas influéncias na subjetivacdo dos sujeitos. Por
fim, a sociologia da infincia e o conceito de cultura escolar
explicitaram os elementos do campo, colocando-os num contexto.
Para abordar as transicdes e as rupturas entre a educagio infantil
e o ensino fundamental, contribuiram Moss e Corsaro e Molinari.

Palavras-chave

Criancas — Alunos - Transi¢cdes entre a educacio infantil e o
ensino fundamental.
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Abstract

The text discusses some of the findings of a doctorate research
in Education conducted in the municipality of Trés Rios, Rio de
Janeiro, with a class from a municipal public school. The research
focused on the children’s transition from early childhood educa-
tion to fundamental education, and on the impact of the school
culture upon child culture in the transformation of these social
agents from children into pupils. The theoretical-methodological
groundings were constructed in dialogue with the concepts created
mainly by Bakhtin, Vygotsky, Foucault, Certeau and Sacristdn.
The concepts operated here at three levels: on one side we had
Bakhtin’s concept of language, the main category of analysis of the
field data, and Vygotsky furnishing the elements for a dialectical
reflection around child, and school, cultures seen as texts. At a
different level, we included Foucault and Certeau in the analyses
of the power strategies and resistance tactics identified in the
practices observed, and of their impacts on the agents’ processes
of subjectivation. Lastly, the sociology of childhood and the concept
of school culture contributed to clarify some of the elements of the
fieldwork, placing them into context. The investigation of the tran-
sitions and ruptures from early childhood education to fundamental
education drew from the works of Moss, Corsaro, and Molinari.
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As criancas sdo enviadas primeiramente a escola
nio com a inten¢io de que aprendam algo, mas
com a de habitua-las a permanecer calmas e
observar pontualmente o que lhes ¢ ordenado,
para que mais tarde ndo se deixem dominar
por seus caprichos.

Kant (1991, p. 302)

Este texto discute alguns achados de uma
pesquisa de doutorado em Educacio conduzi-
da no municipio de Trés Rios, Rio de Janeiro,
numa turma de uma escola publica municipal,
cujo objeto foi a passagem das criancas da
educacido infantil para o ensino fundamental
e a acdo da cultura escolar sobre as culturas
infantis transformando os agentes sociais de
criancas em alunos (Motta, 2010). Durante o
periodo de campo, a pesquisadora mudou-se
para o municipio pesquisado.

Devido a inspiracdo etnografica, a empiria
teve protagonismo no processo desde o comeco.
As questdes iniciais situavam-se no campo da
sociologia da infancia e pretendiam analisar as
relacdes de poder que as criangas estabeleciam
entre si. As observagdes aconteciam numa turma
de 3° periodo da educacéo infantil, com criancas
de 5 anos. Nessa fase, entretanto, a pesquisa ainda
se configurava como um trabalho especificamente
do campo dos estudos sobre as infincias.

O ingresso das criancas no ensino
fundamental foi extremamente mobilizador para
elas e para a pesquisadora. Transformaram-se as
questoes, os estudos, as pessoas. A escolarizagio se
impds aos sujeitos. A principio parecia impossivel
integra-la a pesquisa. O estudo precisou mudar
de rumo: focar a escola, seus processos e sua
acdo assujeitadora das criancas aos papéis de
alunos. Aparentemente, as criangas, suas falas e
brincadeiras deixaram de ser o alvo da atencéo.
Entretanto, em nenhum momento suas acdes
foram colocadas em segundo plano. Observa-las
enquanto criangas e alunos tornou-se o leitmotiv
da pesquisa; tratava-se, agora, de convidar a
sociologia da infincia a entrar em sala e perceber
os agentes sociais em seus processos de transi¢io.
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A pesquisa desenvolveu-se em trés anos leti-
vos, de 2007 a 2009, como um trabalho longitudinal.
Uma turma foi acompanhada desde o 3° periodo da
educacdo infantil até o 2° ano do ensino fundamental.
Os nomes apresentados séo ficticios, para preservar a
identidade dos envolvidos.

Tecendo uma malha tedrica

Os fundamentos tedrico-metodologicos
foram tecidos através de conceitos elaborados es-
pecialmente por Bakhtin (2002, 2000, 1998, 1997),
Vigotski (2001, 2000, 1998, 1997), Foucault (1992,
1988, 1977), Certeau (1994) e Sacristan (2000,
2005). Cada um contribuiu de maneira especifica
para a analise das questdes. Os conceitos foram ar-
ticulados em trés momentos que, eventualmente, se
entrecruzaram. Inicialmente, tivemos a concepcéo
de linguagem de Bakhtin, principal categoria de
andlise dos dados do campo. Vigotski forneceu os
subsidios para um pensamento dialético sobre as
culturas infantil e escolar, tomadas como textos.
Foucault e Certeau contribuiram para a andlise das
estratégias de poder e das taticas de resisténcia
encontradas nas praticas e suas influéncias na
subjetivacdo dos sujeitos. Por fim, a sociologia da
infancia e o conceito de cultura escolar permitiram
explicitar elementos do campo, especialmente as
relacdes das criancas entre si e com as praticas
escolares, colocando-os num contexto.

Vigotski e Bakhtin: para inicio da conversa

A escolha metodologica constrdi a questdo
e dela decorre, dialeticamente. “O objeto e o mé-
todo de investigacdo mantém uma relacdo muito
estreita” (Vigotski, 1997, p. 47, traducio livre da
autora). Tornou-se necessaria a busca de unidades
de andlise que ndo decompusessem o campo em
partes estanques e sem relacdo. Confrontar as
culturas infantis e escolar presentes nas praticas e
nas interacdes das criangas pareceu uma proposta
sob medida para um exercicio dialético.

Assumir a abordagem historico-cultural
implicou trazer para o debate a multiplicidade de
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vozes que construiram um discurso sobre o tema
em questdo. Neste caso, foi essencial identificar o
que falavam as criancas, as institui¢des escolares,
através de suas praticas, a pesquisadora, a partir
dos elementos da questéo, e os tedricos, chama-
dos a contribuir na analise da questdo. Amorim
(2003, p. 12) fala da polifonia nas ciéncias hu-
manas e do cardter conflituoso e problemdtico
das pesquisas. O discurso como acontecimento
torna-se unidade de andlise pelo confronto que
adquirem os diferentes valores presentes para a
producdo de sentido. Essa foi a concepgdo de
ciéncias humanas que norteou este trabalho.
As questoes sdo trabalhadas, entdo, em trés
niveis que estdo permanentemente se atravessando:
no primeiro encontram-se Vigotski e Bakhtin. A
escolha tedrico-metodologica apoiou-se no método
dialético e na concepgéo de linguagem. Vigotski
contribuiu também com a ideia de subjetivida-
de, fundada na interacio entre o sujeito e o outro
através do desenvolvimento de uma esfera cultural
decorrente do fato de que os processos intrassub-
jetivos aconteceram antes intersubjetivamente nas
praticas sociais. Essas proposi¢cdes auxiliam no en-
tendimento da construcdo da categoria de aluno
como um fendémeno que acontece tanto na historia
da sociedade quanto na historia individual de cada
sujeito, envolvendo dimensdes sociais e culturais.
Bakhtin entende que a linguagem ¢ social.
Néo ¢ a experiéncia que organiza a expressdo; a
expressio precede-a e organiza, dando-lhe forma
e sentido. O discurso tem sempre um significado
e uma direcdo vivos; as palavras contém valores
e forcas ideologicas: aqui se situa a abordagem
historica da linguagem. Ao mesmo tempo, a co-
municacdo de significados implica uma relagéo;
sempre nos dirigimos ao outro, e o outro ndo tem
apenas um papel passivo; o interlocutor participa
ao atribuir significado a enunciacdo, numa atitude
responsiva. A ideia de linguagem da a cultura a
sua perspectiva de significacdo; assim, “para com-
preender o enunciado € preciso compreender o dito
e o presumido, o dito e o ndo-dito” (Kramer, 2003,
p- 78). Ter como categoria de analise a linguagem
significa considerar a polissemia e a entoacio.
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A lingua ¢ inseparavel do fluxo da co-
municacio verbal, ¢ algo que se constitui con-
tinuamente na corrente na comunicagio verbal.
Dois enunciados distantes um do outro no es-
paco e no tempo, quando confrontados quanto
ao seu sentido, podem revelar uma relagio
dialégica que ¢ sempre uma relagdo de sentido.

O texto de pesquisa retrata um desdobra-
mento “dos lugares enunciativos ao infinito, seu
enunciado dialdégico merece bem ser chamado
de polifoénico, pois uma multiplicidade de vozes
pode ser ouvida no mesmo lugar” (Amorim,
2002, p. 8). A polifonia do texto traz as vozes
do destinatario suposto, do destinatario real e
do sobredestinatario, o que permite uma expan-
sdo espacial e temporal do texto. Do ponto de
vista do objeto, ha também o que escutar: tudo
ja foi falado sob alguma perspectiva. O discurso
ndo ¢ inaugural. O texto responde aqueles que
o antecederam naquela temadtica e se propde a
acrescentar algo de novo.

0 objeto especifico das Ciéncias Humanas ¢ o
discurso ou, num sentido mais amplo, a matéria
significante. O objeto ¢ um sujeito produtor de
discurso e ¢ com seu discurso que lida o pes-
quisador. Discurso sobre discursos, as Ciéncias
Humanas tém, portanto, essa especificidade de
ter um objeto nfo apenas falado, como em todas
as outras disciplinas, mas também um objeto
falante. (Amorim, 2002, p. 10)

0 ser humano se constitui na relacdo com o
outro. A interagio social ¢ um processo que associa
as dimensdes cognitiva e afetiva. Interagindo, as
criancas ndo apenas apreendem e se formam: ao
mesmo tempo, criam e transformam - o que as
torna constituidas na cultura e suas produtoras.
Essa concepcéo implica percebé-las como sujeitos
ativos que participam e intervém na realidade ao
seu redor. Suas acdes sdo suas maneiras de re-
elaborar e recriar o mundo. Aos adultos cabe a
importante funcio de mediagdo. Jobim e Souza
(2001) diz que, para Vigotski, “estudar a consti-
tuicdo da consciéncia na infancia nfo se resume
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em analisar o mundo interno em si mesmo, mas
sim em resgatar o reflexo do mundo externo no
mundo interno, ou seja, a interacio da crianga
com a realidade” (p. 126)

Nessa perspectiva, toda enunciacdo ¢ um
didlogo que faz parte de um processo continuo. O
que ¢ dito sempre responde a uma fala anterior e
permitird a sua réplica. O discurso ¢ parte compo-
nente de um didlogo que reflete a interacio de al-
guém que enuncia com um interlocutor num dado
contexto. “Toda palavra comporta duas faces. Ela
¢ determinada tanto pelo fato de que procede de
alguém, como pelo fato de que se dirige a alguém
(..) a palavra ¢ uma espécie de ponte langada entre
mim e os outros” (Bakhtin, 2002, p. 113).

Menos que o didlogo em si, interessam ao
circulo bakhtiniano as relagdes dialdgicas que
nele se manifestam; podem ser tomados como
didlogos os mais variados textos, discursos ou
praticas, eventos que estdo sujeitos a acdo de
forcas dialdgicas. Essa ideia serd o fundamento
para analisar os “discursos” da cultura escolar
e das culturas infantis, buscando identificar
como dialogam nas praticas observadas. Essa
aproximacdo se apoia nas ideias bakhtinianas
sobre as relacoes dialogicas: relacdes de senti-
dos entre enunciados que tém como referéncia
o todo da interacdo verbal. Essas relacdes sio
antes de tensio do que de acordo ou consenso.
Ao aproximarmos enunciados que eventualmen-
te ndo se dirigiam, a principio, um ao outro,
ainda assim eles “acabam por estabelecer uma
relacdo dialégica” (Bakhtin, 1997, p. 117). Isso
ocorre porque os enunciados, e os valores que
expressam, sdo a unidade da interacdo social
a ser analisada. Assim, o didlogo, no sentido
amplo do termo (“o simposio universal”), deve
ser entendido como um vasto espaco de luta
entre as vozes sociais... (Faraco, 2003, p. 67).

Todo enunciado ¢ sempre uma resposta
ao anterior. O locutor relaciona-se, ao mesmo
tempo, com o objeto da enunciacdo e com
outros enunciados. H4 uma busca implicita ou
explicita por uma atitude responsiva do outro.
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“Ter um destinatario, dirigir-se a alguém, ¢ uma
particularidade constitutiva do enunciado, sem
a qual néo ha, e nio poderia haver enunciado”
(Bakhtin, 2000, p. 325). Aquele para quem se
dirige o discurso - o destinatario — ¢ parte ativa
da cadeia discursiva, pois d4 uma direcdo ao
que ¢ dito pela expectativa da sua resposta. A
forma que o enunciado toma esta relacionada a
isso. O destinatario ¢ chamado a se posicionar,
pois o locutor espera dele uma resposta: “Cedo
ou tarde, o que foi ouvido e compreendido de
modo ativo encontrard um eco no discurso ou
no comportamento subsequente do ouvinte”
(Bakhtin, 2000, p. 291).

Foucault e Certeau: uma analitica da
disciplina e da resisténcia

Hé uma relagio evidente entre as ideias de
Certeau e o conceito de poder disciplinar desenvol-
vido por Foucault. E disso que vamos nos ocupar
por ora, na tentativa de partir de um didlogo
implicito para amplid-lo até o nivel das palavras
das criancas e professores observados na pesquisa.

Foucault, na fase genealogica, desenvol-
veu os conceitos de poder disciplinar e biopoder.
Para nosso estudo, interessa especialmente o
primeiro, considerando sua dimenséo de aplica-
cdo ou da producio de seus efeitos através das
técnicas, dos instrumentos e das instituicdes.

A capacidade de circulacio do poder mos-
tra que ele ¢ exercido potencialmente por todos
0s sujeitos, e que estes sdo, a0 mesmo tempo,
detentores e destinatarios do poder. “O poder
transita pelos individuos, nio se aplica a eles (...)
o poder transita pelo individuo que ele constituiu”
(Foucault, 1999, p. 35). Nesse ponto, Certeau (1994)
complementa o conceito, ao tratar daquilo que
ndo possui visibilidade: a capacidade anonima de
resisténcia presente na vida cotidiana. Os sujeitos
apropriam-se e ressignificam os objetos de con-
sumo culturais ou materiais e este processo revela
uma astucia daqueles que compdem uma espécie
de “rede de uma antidisciplina” (Certeau, 1994, p.
42), manifesta através da resisténcia ou da inércia.
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Na Invengdo do cotidiano (1994), Certeau
dialoga com Foucault de Vigiar e punir (1977),
mostrando as resisténcias que subvertem os
instrumentos do poder de seu proprio interior.
Ao olhar para o cotidiano, revela as “microrre-
sisténcias que fundam microliberdades” (Giard,
1994, p. 19). Esse recurso, escondido pelas estra-
tégias de poder, ¢ o que a acdo das criancas vai
mostrar na sua relacdo com a disciplina escolar,
que funda subjetividades de alunos, ao mesmo
tempo em que cria recursos para resistir a esse
modelo de subjetivacio, abrindo espaco para a
criacdo, o inesperado. Observar os espacos so-
ciais pequenos e cotidianos pode se revelar uma
ferramenta de analise das taticas de resisténcia
a uma reproducio que uniformiza.

Foucault toma algumas precaucdes no
estudo do poder: a primeira se traduz na con-
cretude das instituicdes analisadas. Nao se trata
de um poder central ou soberano, mas daquele
que se exerce milimetricamente nas institui¢oes
totais, como os conventos, os asilos ou as pri-
sdes. Além disso, ha a preocupacdo com o seu
exercicio efetivo, como ele se mostra na sua
objetivacio, ou na forma como produz efeitos. A
dinamica do exercicio de poder esta na mobilida-
de entre os agentes sociais, ndo permanecendo
propriedade de um grupo ou de outro. Interessa
0o movimento que parte do pequeno para o
maior, dos mecanismos especificos, concretos
para aqueles mais globais. Por fim, o poder ¢
relacionado ao saber com os seus mecanismos
de producio e acumulo.

Ora, se o poder consiste em relacdes de for-
ca, multiplas e mdveis, desiguais e instaveis,
¢ evidente que ele ndo pode emanar de um
ponto central, mas sim de instancias perifé-
ricas, localizadas. Ao lado da impossibilidade
da centralidade, estd a impossibilidade da
unidade. O poder estd, ao mesmo tempo, em
todos os pontos do suporte mdvel das corre-
lacdes de forca que o constitui; estd em toda
parte, na relacdo de um ponto com outro,
enfim multiplica-se e provém, simultanea-
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mente, de todos os lugares. (Pogrebinschi,
2004, p. 188)

O conceito de disciplina em Foucault ¢
aproximado ao de uma tecnologia para o exer-
cicio do poder; ela “comporta todo um conjunto
de instrumentos, de técnicas, de procedimentos,
de niveis de aplicacido, de alvos...” (Foucault,
1977, p. 177). O esforco necessario para o as-
sujeitamento necessita de um gasto minimo de
energia. A disciplina otimiza e potencializa as
técnicas de poder. Os dispositivos disciplinares
seriam: a vigilancia (modelo do pandptico de
Bentham, onde se pode observar tudo, sem que
0s sujeitos possam saber se estio ou ndo sendo
observados), a sancdo normalizadora, ou castigo
disciplinar, e, por fim, o exame, que permite qua-
lificar, classificar e punir, tornando os individuos
visiveis e assujeitados.

A funcéio repressora deixa de ser o prin-
cipal atributo do poder. Ele cria e recria, numa
rede multipla de inumeras possibilidades. Neste
ponto, podemos convidar Certeau (1994) para o
debate, através de seus conceitos de estratégias
e de taticas, que podem funcionar como catego-
rias analiticas para operar com as praticas en-
contradas no campo, considerando a assimetria
existente nas relacdes entre adultos e criancas
ou entre as diferentes culturas trazidas aqui
para debate. Certeau (1994) chama de estratégia:

[...] o célculo (ou a manipulacdo) das relagdes
de forca que se torna possivel a partir do mo-
mento em que um sujeito de querer e poder
(uma empresa, um exército, uma cidade, uma
instituicio cientifica) pode ser isolado. A es-
tratégia postula um lugar suscetivel de ser
circunscrito como algo proprio e ser a base
de onde se podem gerir as relacdes com uma
exterioridade de alvos ou ameacgas. (p. 99)

A tatica diferencia-se da estratégia pela
auséncia de uma delimitacdo que lhe forneca
autonomia; ndo tem um projeto global, “opera
golpe por golpe... 0 que ganha nio se con-
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serva... Em suma, a tatica é a arte do fraco”
(Certeau, 1994, p. 100-101).

Enquanto o sistema disciplinar, tal como
definido por Foucault, incide de forma implacavel
sobre a vida do sujeito em todas as instituicdes
pelas quais transita, Certeau chama a atencéo para
os processos antidisciplinares, ou seja, as praticas
dos sujeitos comuns que podem rearranjar o que
fora imposto ao cotidiano pela racionalidade
técnica. Através de pequenas astucias e taticas
de resisténcia, o sujeito ¢ capaz recontextualizar
elementos estabelecidos pelo poder que disciplina,
definindo novos usos ou diferentes combinagdes.
Certeau reconhece que essas praticas ou taticas
permanecem inscritas nos limites de um reper-
torio preestabelecido e que, as vezes, acabam
por criar novas regras, mas exalta a importancia
delas na geracdo de multiplicidade e diversidade
nos espacos sociais, que tendem a integracio
da diferenca pela homogeneizagdo disciplinar.

Ao abordar o discurso, Foucault e Certe-
au trazem a dimensdo espacial como metafora:
a linguagem ¢ uma construcio arquitetonica
onde os sujeitos se movimentam e interagem.
Para Foucault (1996), entretanto, o discurso ¢
uma estratégia de dominacéo:

[...] suponho que em toda sociedade a produ-
cdo do discurso ¢ a0 mesmo tempo contro-
lada, selecionada, organizada e redistribuida
por certo numero de procedimentos que tém
por funcio conjurar seus poderes e perigos,
dominar seu acontecimento aleatério, esqui-
var sua pesada e temivel materialidade. (p. 4)

Foucault dedica-se as microfisicas do po-
der, garantia do controle e da ordem, pois, para
ele, o discurso ndo é um conjunto de signos, ele-
mentos significantes que remetem a conteudos e
representagdes, mas um conjunto de praticas que
formam sistematicamente os objetos de que falam.
“0 discurso nio ¢ simplesmente aquilo que traduz
as lutas ou os sistemas de dominagdo, mas aquilo
pelo que se luta, o poder de que queremos nos
apoderar” (1996, p. 10).
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Bakhtin contribui para a reflexdo sobre
o discurso, pois, embora a linguagem seja cons-
tituidora do sujeito, ela ¢ também uma corrente
continua que se estabelece num fluxo permanente
de didlogos que relacionam o que esta sendo dito
ao que veio antes e ao que lhe sucedera.

0 enunciado sempre cria algo que, antes dele,
nio existia, algo novo e irreprodutivel, algo
que esta relacionado com um valor [...]. En-
tretanto, qualquer coisa criada se cria sempre
a partir de uma coisa dada [...]. O dado se
transfigura no criado. (Bakhtin, 2000, p. 348)

Esse espaco de manobra previsto por
Bakhtin na criacdo pode significar a brecha por
onde o sujeito ordindrio de Certeau reintroduz a
possibilidade de subversdo da ordem. Metafori-
camente, podemos supor que o discurso em Fou-
cault tende ao imobilismo, a fixacio, enquanto
para Bakhtin e Certeau ele se movimenta no
mundo concreto das acdes rotineiras, diante da
possibilidade de novas combinag¢des ou enun-
ciados, ndo necessariamente falas inaugurais,
mas um reordenamento daquilo que esta posto.

A enunciacdo do narrador tendo integrado
na sua composicdo uma outra enunciacao,
elabora regras sintaticas, estilisticas e compo-
sicionais para assimila-la parcialmente, para
associd-la a sua propria unidade sintatica,
estilistica e composicional, embora observan-
do, pelo menos sob uma forma rudimentar, a
autonomia primitiva do discurso de outrem,
sem o que ele ndo poderia ser completamente
apreendido. (Bakhtin, 2002, p. 145)

Enquanto Foucault se preocupa em an-
corar sua pesquisa no discurso instituido, colo-
cando as formas ordinarias de discurso fora do
seu campo de estudos, Certeau fundamenta sua
abordagem na linguagem da vida concreta. Como
Bakhtin, ele propde que o significado estd neces-
sariamente vinculado ao cotidiano da linguagem,
e nio apenas a sua producio institucional.
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Embora reconheca o jogo da estratégia,
Certeau afirma que a existéncia das taticas tor-
na o discurso um ato performativo, um lugar
praticado onde o sujeito interfere no discurso
institucional, tornando o controle da historia e
das praticas cotidianas uma ficgéo.

Mesmo que analisando o discurso, o que
estd em jogo para Certeau e Foucault sdo as
questodes relativas ao poder, ainda que expres-
sas através dele. Eles se afastam na forma de
conceber os micropoderes e as microrrelacdes.
Se para Certeau eles modificam os limites da
dominacio colocada pelo discurso do poder,
para Foucault eles alimentam essa dominacéo.

Como nio se trata, neste artigo, de esta-
belecer filiagdes tedricas, busquemos ferramen-
tas analiticas: com Foucault, prestemos atencio
as estruturas do poder para identificar o que
nelas aprisiona. Ja de Certeau vamos aproveitar
a ideia das fraturas do discurso do poder nas
quais se insinua a possibilidade de mudanca.

As culturas infantis e escolar:
onde a criancga se faz aluna

Alguns aspectos podem ser considerados
confluentes na declinacdo plural da sociologia(s)
da infincia (Sarmento; Gouvea, 2008, p. 25): a
infancia deve ser estudada a partir de seu proprio
campo e da autonomia analitica de sua ac¢o social,
e nio sob uma perspectiva adultocéntrica. Simul-
taneamente a categoria geracional, os aspectos que
distinguem as criangas, como classe, género ou et-
nia, devem ser articulados. A competéncia infantil
opde-se a negatividade historicamente atribuida a
infincia; ela era estudada pelo que ndo podia falar
ou fazer. Por fim, a infancia ndo deve ser tomada
como uma transicdo - o que todas as idades seriam
-, mas como um periodo em que os sujeitos sdo
atores sociais competentes, que se expressam na
alteridade geracional. Sarmento (2006) observa,
nessa proposicdo, uma critica a psicologia do de-
senvolvimento. A sociologia da infancia concorda
ainda quanto a necessidade de estudar as criancas
como categoria social mais afetada por condicdes
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estruturais, como desigualdades sociais, guerras ou
auséncia de politicas sociais.

As criancas sdo vistas como produtoras de
cultura e exprimem através dela suas percepgoes
e interacdes com os pares ou os adultos. As cul-
turas infantis apresentam especificidades, como
os modos como o ludico e o faz de conta sdo
incorporados. Quanto as instituicdes voltadas
para as criancgas, observa-se a agdo que confi-
gura o oficio de crianca determinando padrdes
de “normalidade” para o desempenho social. Os
processos de socializacdo desenvolvidos nesses
espacos tentam se processar de maneira vertical.

Especialmente significativo no trabalho insti-
tucional ¢ o papel da escola e o trabalho pe-
dagogico que “inventou o aluno” [...] e “ins-
titucionalizou a infancia” [...]. Mas as institui-
cdes sdo também preenchidas pela acdo das
criancas, seja de forma direta e participativa
seja de modo intersticial, isto ¢, seja através
de um protagonismo infantil (com acéio in-
fluente), seja como modo de resisténcia, nos
espacos ocultos ou libertados da influéncia
adulta - no decurso da qual se realizam pro-
cessos de socializacdo horizontal (comunica-
cdo intrageracional), e se exprime a “ordem
social das criangas”. (Sarmento, 2006, s.p.)

Entremos entio na escola e tomemos a
categoria da cultura escolar como elemento
de andlise; para tal, vejamos a escola como
instituicdo que possui discursos e formas de
acdo construidas historicamente, decorrentes
dos confrontos e conflitos provocados pelo
choque entre as determinacdes externas a ela
e as suas tradicoes, as quais se refletem na
organizacio e gestdo, nas praticas cotidianas,
nas salas de aula, nos patios e corredores.

Um dispositivo da cultura escolar que
merece uma analise especifica, por suas con-
sequéncias estruturais, ¢ o curriculo. Para Sa-
cristan (2000, p. 17), ele é expressdo de um
equilibrio entre interesses que atuam sobre o
sistema educativo e realiza os fins da educagéo
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no ensino escolarizado. Sua proposta ¢ toma-lo
como artefato cultural que precisa ser decifrado,
ja que ¢é carregado de valores. Néo ¢ suficiente
analisd-lo em sua acepcdo mais direta, como
“selecdo particular de cultura (...) conteudos in-
telectuais a serem aprendidos” (2000, p. 18), pois
os curriculos - especialmente os da educacio
obrigatéria - traduzem um projeto socializador
desempenhado pela escola.

A escola educa e socializa por mediacdo da
estrutura de atividades que organiza para
desenvolver os curriculos que tém enco-
mendados - funcido que cumpre através dos
conteudos e das formas destes e também
pelas praticas que se realizam dentro dela.
(Sacristan, 2000, p. 18)

O curriculo extrapola o campo pedagogi-
co e insere-se no campo das praticas politicas,
administrativas, de criacdo intelectual, de ava-
liacdo, entre outras, pois “o significado ultimo
do curriculo ¢ dado pelos préprios contextos em
que se insere” (Sacristan, 2000, p. 22). E ainda
o mediador na relacdo entre professor e aluno,
fixa seus lugares em relacdo a transmissdo do
saber e define identidades a partir dessa posicéo.
Tem uma materialidade, e é essa dimensio que
importa analisar: a do curriculo em acéo, sua
praxis. Assim, as tarefas escolares representam

[...] ritos ou esquemas de comportamento que
supdem um referencial de conduta [...]. Este
carater social das tarefas empresta-lhe um
alto poder socializador dos individuos, pois
através delas se concretizam as condi¢des da
escolaridade, do curriculo e da organizagédo
social que cada centro educativo é. (Sacristan,
2000, p. 205)

Veiga-Neto (2002) propde que o curriculo
deva ser problematizado através das relacdes que
mantém com as ressignificacdes do espaco e do
tempo, ou seja, o curriculo foi engendrado para
favorecer uma ordem e uma representacido fun-
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dadas em ldgicas especificas de tempo e espaco.
Cabe a ele uma funcéo disciplinar.

Se, por um lado, ¢ o curriculo que da a sus-
tentagdo epistemologica as praticas espaciais
e temporais que se efetivam continuamente
na escola, por outro lado, sdo as praticas que
dido materialidade e razdo de ser ao curriculo.
(Veiga-Neto, 2002, p. 172)

A disciplinaridade ¢ o elemento articula-
dor entre as praticas e o curriculo; através dela
se ddo as operacdes de docilizagio dos corpos in-
fantis e a organizacio dos saberes em disciplinas.

O curriculo ¢ ainda “dispositivo subjeti-
vante, envolvido na génese do proprio sujeito
moderno” (Veiga-Neto, 2002, p. 171). Ao serem
enviadas para a escola, as criangas aprendem que
“ser aluno ¢ ser estudante (aquele que estuda) ou
aprendiz (aquele que aprende)” (Sacristan, 2005,
p- 125), e isso se traduz em comportamentos es-
pecificos. Sacristan (2005) reconhece, entretanto,
um espago de resisténcia das criancas na cultura
de pares. Favorecida pela segregacdo do mundo
adulto e institucionalizacdo na escola.

A experiéncia dividida em dois nichos ¢ uma
oportunidade para se proteger do controle total
dos pais e professores. Entre os ambientes fami-
liares e escolares, em que se pode se esconder
nasce um terceiro que pode se tornar indepen-
dente de ambos: o do grupo de iguais. (p. 58)

Sacristan (2005) aproxima-se de Certeau
quando reconhece que a institucionalizacio néo
garante o pleno controle sobre os sujeitos; ao
contrario, “ela mesma dard motivos para que seja
um espaco de resisténcia que reforgara (...) a co-
munidade dos iguais” (p. 58).

A escolarizacao que se impoe:
“disciplina é tudo!”

Depois de um primeiro ano em que
foi possivel observar as interacdes das crian-
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cas numa pratica escolar que privilegiava as
légicas infantis, seu espaco de criacdo e as
brincadeiras, a pesquisa precisou ser redefi-
nida: continuar as observacdes na educagio
infantil ou seguir adiante com a turma obser-
vada rumo ao ensino fundamental? A segunda
opcio foi a escolhida ante a possibilidade de
pesquisar - de dentro da sala de aula - as
culturas infantis na escola.

O primeiro dia de aula marcou uma
drastica ruptura com o trabalho desenvolvido.
As criangas néo sabiam o que podiam fazer.
As carteiras arrumadas em fileiras, voltadas
para o quadro, a mesa da professora na frente,
a presenca de criancas reprovadas, a auséncia
de outras que compunham a turma anterior,
o abecedario e os numerais na parede, tudo
indicava um ano diferente. Ndo era permitido
correr, ir ao banheiro, brincar de pique, ba-
tucar, cantar ou olhar pela janela. Havia um
descompasso entre as criancas que vieram da
educacio infantil e as outras. Abaixar a ca-
beca e esperar ndo faziam parte do repertdrio
do ano anterior.

O coordenador veio em nossa sala e disse
que daria um “recado do coracdo”, conversou
baixinho com a professora na porta e dirigiu-
-se a turma. Ndo se apresentou, nio disse sua
funcdo ou nome, apenas avisou que agora era
outro diretor e que as coisas mudaram.

- Disciplina ¢ tudo! Ndo pode sair 1 minuto
antes do sinal. SO pode ir ao banheiro em
caso de extrema necessidade. Se descer a
escada ou a rampa correndo, vai voltar até
aprender a descer direito, com muita disci-
plina. Qualquer problema, a tia pode mandar
a crianca conversar comigo, pois essa ¢ a
idade de coloca-los no eixo!

0 modelo de escolarizacdo estava em
curso: ndo havia didlogo entre as criancas e o
adulto que representava a escola. Importava,
no entanto, que elas entendessem claramente
o que se queria delas e soubessem que, se nio
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cumprissem o desejado, seriam punidas, pois
estavam na “idade de serem colocadas no eixo!”

Dentre os elementos observados, a fila
pode ser tomada como expressido concreta do
poder disciplinar: cada sujeito torna-se uma
unidade, e cada uma tem lugar determinado.
Na entrada, as criancas procuram a fila de
sua turma, organizada dos mais novos até os
mais velhos. A cada ano, as criangas mudam
de série e adquirem o direito de passar para a
fila ao lado. A fila acaba sendo o organizador
que distingue género, idade, tamanho, poder.
As criancas aprendem, desde muito cedo, que
estar na fila ¢ fazer parte daquele universo;
entretanto, ao mesmo tempo que individualiza,
a fila torna seus participantes dispensaveis,
pois, quando alguém falta, ela imediatamente
se reconfigura através do deslocamento de suas
unidades. A fila faz de cada crianca mais um
aluno, num espago serial.

A despeito dos incomodos da pesqui-
sadora, uma semana apds o inicio das aulas,
entretanto, as criangas estavam bem mais
ajustadas. Havia um cartaz na parede conten-
do os “Nossos combinados”, ou seja, as regras
definidas para o bom funcionamento da turma,
que nido pareciam ter sido elaboradas pelas
criangas, pois traziam alguns conteudos muito
presentes nas falas dos adultos:

e Brincar sem brigar.

e Respeitar os professores e colegas.

e Jogar lixo na lixeira.

e Nio correr ou andar pela escola (sic).
e Esperar a vez de falar.

Ali estava explicito o que se esperava
de cada um e, de certa forma, aos poucos, as
criangas ja iam lidando com as novas regras
de maneira mais eficaz:

Caio cutucou William, que cutucou André
para passar a mochila para ele; isso foi feito
escondido da professora. Percebi que as crian-
cas agora, quando desejam falar com outra
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crianca que ndo estd na fila seguinte, nédo
chamam mais em voz alta, mas pedem para
a crianga que esta entre elas para chama-la.!

A expressdo do corpo revelava uma
aprendizagem; a sala de aula, no ensino fun-
damental, era um espago de movimentos mais
contidos, as vozes reguladas num volume mais
baixo. Os movimentos nio autorizados deveriam
ser feitos de maneira rapida e sutil, preferen-
cialmente quando a professora nédo estivesse
atenta. Percebia-se aqui uma sujeicdo dos cor-
pos infantis a logica das culturas escolares,
que conformam um tipo de subjetividade bem
especifica: a do aluno.

0O corpo é uma superficie que sofre as
acoes das relacdes de poder e de suas tecnolo-
gias especificas. Como dimensdo material, pre-
existe ao sujeito, sendo o caminho necessario
para os processos subjetivantes que formariam
um “ser”, produto e prisioneiro do prdoprio
corpo (Foucault, 1977, p. 133). O exercicio
produzido sobre o corpo pelo poder discipli-
nar cria um ambiente no qual outro cenario
¢ imediatamente visto como anormal, fora da
norma. A disciplina explicita as regras, o corpo
deve cumpri-las.

0 sucesso da disciplina depende do olhar
hierarquico, do castigo normalizador e do exa-
me. Isso compde o poder disciplinar e suas
técnicas minuciosas, as vezes intimas, mas com
consideravel importancia. Pequenas agdes no
cotidiano escolar revelam isso. Um olhar severo,
uma bronca, o apagador que bate no quadro, a
falta de direito de ir ao parque, ha um reperto-
rio variado de acdes destinadas a punir o que
escapa ao comportamento desejado.

Na esséncia de todos os sistemas disciplina-
res, funciona um pequeno mecanismo penal.
E beneficiado por uma espécie de privilégio
de justica, com suas leis proprias, seus de-
litos especificados, suas formas particulares
de sancdo, suas instancias de julgamento.
(Foucault, 1977, p. 171)
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O efeito educativo da sang¢do se exerce tanto na-
quele que cometeu o delito quanto nos demais:

Jodo perguntou: “O Wellington vai para o
parque hoje?” Lidia respondeu: “Néo, ele vai
pensar duas vezes antes de dar um soco no
nariz do amigo até tirar sangue, ainda mais
um amigo pequeno como o André”.

Um sistema de recompensas ¢ a contra-
partida da punicio e exerce os mesmos efeitos.
Importa assimilar que “é passivel de pena o
campo indefinido do ndo-conforme” (Foucault,
1977, p. 172). A dimensido moral atravessa
os comportamentos, que serdo considerados
“bons” e dignos de recompensa ou “maus”
e sujeitos a punicdo. E possivel estabelecer
uma economia, um balanco favoravel ou néo.
Assim, o que se classifica a partir dai ndo sédo
as suas agdes, mas o proprio sujeito. “A pena-
lidade perpétua que atravessa todos os pontos
e controla todos os instantes das instituicées
disciplinares compara, diferencia, hierarquiza,
homogeniza, exclui. Em uma palavra, ela nor-
maliza” (Foucault, 1977, p. 176).

A disposicdo do mobilidrio contribui para
o exercicio do controle. As carteiras, de maneira
geral, sdo dispostas em filas, deixando um espago
na frente reservado para a professora, as amplas
janelas sdo transparentes. Parece que as coisas
estdo dispostas na escola de forma a criar uma
rede de olhares que controlam uns aos outros: o
professor controla sua turma, o diretor controla a
escola. As criangas, entretanto, resistem...

Certeau (1994) pensa o cotidiano a partir
do que ele apresenta enquanto possibilidade de
invencdo. Corresponde a uma dimensdo histori-
ca na qual o sujeito comum elabora praticas de
interpretacdo do mundo, construindo pequenas
resisténcias e pequenas liberdades que subver-
tem a racionalidade do poder. E uma maneira
sutil e silenciosa para criar brechas na opressio,
ou seja, na construcéo do cotidiano, as criangas nio

1. Os relatos da pesquisa foram retirados do caderno de campo da pes-
quisadora e compreendem o periodo entre 2007 e 2009.
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serdo meras reprodutoras dos padrées socioculturais
vigentes. “Esses modos de proceder e essas astucias
(..) compdem, no limite, a rede de uma antidiscipli-
na...” (Certeau, 1994, p. 41-42).

Se as taticas se traduzem em maneiras de
fazer em que o “fraco” se apropria dos elementos
destinados a ele e cria uma nova sintaxe, vamos
examind-las nas a¢des das criancas na escola, pois,
a tatica “sé tem por lugar, o do outro. Ela ai se
insinua, fragmentariamente sem apreendé-lo por
inteiro, sem poder reté-lo a distancia (...) o que
ela ganha nio guarda. Tem constantemente que
jogar com os acontecimentos para transforma-los
em ocasides” (Certeau, 1994, p. 46-47).

Ao mesmo tempo em que aprendiam a
ser alunos, as criangas descobriam seu poder de
resisténcia. As maneiras de fazer as atividades
escolares se traduziam numa gama de aconte-
cimentos transformados em ocasides:

A tarefa consistia em riscar no papel as letras
a e circular as e. Lidia cantava uma musica
referindo-se aos sons € e é, pensei no som de
i, que nem foi citado. A professora incentivava,
elogiava e consertava o que estava incorreto.
Fazia junto, segurando a mio da crianca. Julia
parecia ter dificuldades, conversava, levanta-
va. Fazia cara de exausta. Tentou entdo outra
estratégia: riscava todas as letras e ia mostrar
para a professora que a corrigia: “~ Nio, essa
¢é a letra t...” Com esse movimento, observava
o dever dos colegas que tinham terminado e
que estavam sendo colados em seus cadernos.

Antes mesmo de dominar a leitura e a
escrita, Julia havia aprendido a “colar” como
tatica de sobrevivéncia na escola. Varios exem-
plos revelam que as criancas ndo se subme-
tem de maneira passiva ao que determinam os
codigos da cultura escolar, pelo contrario, se
apropriam deles e os ressignificam através da
cultura de pares.

A professora brigou: “Caio esta fazendo gra-
cinha? Esta sem recreio!” Ndo vi o que houve,
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so escutei a bronca da professora. Caio fi-
cou revoltado, sentou-se com a cabeca baixa,
abracando-a com as méos.

Um ato que tem como funcéo original
comunicar submissio - deitar a cabeca e espe-
rar silenciosamente a préxima atividade - foi
utilizado por Caio para expressar a raiva que
sentia naquele momento. Ficou evidente o que
o0 menino sentia; no entanto, nada em seu
comportamento permitia que a professora o
repreendesse de novo, o que seria inevitavel se a
expressdo da raiva se desse verbalmente ou por
outro comportamento tipico de quem se zangou.
Os gestos, tal como a palavra, sdo polifénicos e
permitem a insercdo de dados de outro contexto
num texto, alterando sua significacdo. Isso foi
possivel porque, através da cultura de pares,
Caio reproduziu interpretativamente a agdo de
abaixar a cabeca e, de maneira sabida, usou do
proprio repertdrio gestual aprovado pela escola
para manifestar-se contrario ao que ocorria.

0O siléncio ¢ um conceito particular den-
tro da escola. A dindmica ¢ de movimenta-
¢do permanente das criancas, embora a um
observador apressado pudesse parecer que a
aula transcorria dentro da representacido que
fazemos dela: a professora explicando a tarefa
e as criangas executando-a de maneira ordei-
ra. Na pratica, o cotidiano revela uma série de
acdes que ocorrem em paralelo e sdo invisiveis
e inaudiveis para quem pretende ver somente
a dimenséo opressora da realidade. Os prdoprios
corpos se revelam menos doceis do que ima-
gindvamos, e as criangas circulam, autorizadas
ou nio, pelo espaco escolar:

Enquanto esperavamos para descer ao refei-
torio, as criancas conversavam livremente,
sem muito barulho, cada qual em sua carteira.
Isabela fazia ponta em seus lapis préxima a
lixeira. Fomos ao refeitorio e, na volta, a pro-
fessora escreveu a licdo no quadro. Isabela foi
apontar o lapis de novo. Quando terminou, a
professora sentou-se com Lucas e comecou
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uma atividade diferenciada com ele. Ela ficou
um tempo razoavel dando atencio individual
ao menino. Jodo e Juliano falavam o tempo
todo. Agora Isabela também participava da
conversa. Juliano levantou e foi até Jodo, de-
pois retornou ao seu lugar. Isabela foi fazer
ponta pela terceira vez. Enquanto isso, Wagner
parecia fazer contorcionismo em sua cadeira,
indo parar embaixo da carteira. E... Isabela
foi apontar o lapis... quarta vez. Kaua fazia
movimentos de luta marcial em sua carteira.
Renan, que ainda nédo havia terminado, entrou
na brincadeira do colega. Caio me ofereceu
uma bala. Agradeci. Renan, que ndo havia
terminado o trabalho, levou bronca. Caio foi
ao banheiro com permissdo da professora. No-
vamente Jodo e Juliano conversavam. Ana
Maria repreendeu: “Eu ja falei que nio quero
Jodo dando confianca para Juliano e Juliano
para Jodo para fazerem coisa errada”. E avisou
que assim que o Caio voltasse faria o dita-
do. Kaué tirou uma caixa de lapis de cor da
mochila, enquanto Wagner brincava com um
bonequinho e Rubens e Jodo conversavam bai-
xinho. Gabriel conversava com Kaua. L4 se foi
Isabela, pela quinta vez, apontar o lapis. Caio
retornou, e Ana Maria fez o ditado.

Nesse evento ¢ possivel identificar uma

levantou-se para conversar com William e
Denis. Renan e Richard sentaram no chéo.
Wellington deitou na cadeira. Renan e Ri-
chard jogavam algo, me pareceu ser uma bor-
racha. Richard voltou para a carteira, fingiu
comer algo e deu chute e umas palmadas de
brincadeira no Renan. A brincadeira comegou
a ficar mais abrutalhada. William amassou a
folha do Kaud, esse se queixou e Denis disse
que foi o Wellington. A professora avisou
que ele ficaria sem parque. Richard e Renan
atenderam ao chamado para “levarem o ca-
derninho para a tia colar”. Caio balancava a
carteira como se estivesse numa cadeira de
balanco. Enquanto Lidia colava a folha no ca-
derno, Richard fazia polichinelo na sua frente.
Ela perguntou o que estava acontecendo, e
Richard voltou para o seu lugar.

E impressionante que toda essa atividade
aconteca enquanto a sala de aula parece calma.
Nao hd barulho excessivo e nem parece haver
confusdo. HA um dinamismo incessante na sala,
mas se alguém passar atras da porta nio tera ideia
do que ocorre ali. Mesmo envolvendo os adultos
na sua funcéo de repressdo, as criancas conseguem
subverter a ordem e transformar em diversio o
que poderia gerar tdo somente uma reprimenda.

variedade de pequenas acdes e movimentos
que deixa clara a ndo submissdo das criangas
e sua poténcia. O corpo ndo fica sentado na
carteira, vai ao banheiro, levanta, se espreguica,
faz contorcionismo, aponta lapis. As interacoes
também ndo cessam durante as atividades e,
mesmo acdes proibidas, como comer bala, po-
dem ocorrer sem serem notadas. Trata-se da
calmaria mais agitada jamais vista.

Shophie deitou a cabe¢a na carteira enquanto
Mariana coloria as folhas. Edmundo, Julia
e Lucas comecaram uma bagunca. Richard
e Renan iniciaram uma brincadeira de luta,
mas rapidamente pararam. Caio veio sentar-se
ao meu lado, na ultima carteira, em seguida
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Durante a aula, Jodo e Luis brincavam com
os lapis como se fossem personagens. Jodo
dedurou: “Tia, a Giovana esta chupando bala”.
Giovana escondeu a bala na boca e Jodo man-
dou: “Abre a boca toda!”.

Giovana escondeu debaixo da lingua.

Jodo riu e disse: “Esta 1a!”.

Luis riu também.

Jodo perguntou ao Luis: “Vocé viu Madagascar?”.
Luis: “Sim”.

Jodo imitou um bicho do filme e voltou-se
para Giovana de novo: “Deixa eu ver embai-
xo0 da lingua?”.

Para atingir os resultados desejados, a

disciplina demanda que, além do espaco, o tem-
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po também seja controlado. Essa caracteristica
apareceu no campo durante todo o tempo da
pesquisa nas trés séries observadas.

A institucionalizagio que se desenvolveu
na modernidade demandava uma uniformizacéo
dos sujeitos para garantir resultados com me-
nor dispéndio de energia. Submeter todos aos
mesmos hordrios se traduzia na negacdo das
necessidades individuais em nome de um sujeito
abstrato, genérico e necessario a configuracio
daquela época. Até hoje, entretanto, as criancas,
na escola, devem sentir fome, vontade de ir ao
banheiro, ter disposicio para fazer as tarefas ou
brincar nos mesmos horarios.

Romeu pediu para ir ao banheiro.
Ana Maria respondeu: “Nem pensar!”.
Vocé foi na hora do leite.

A rotina escolar traz ainda grande quan-
tidade de tempo de espera, resultante dos ritmos
individuais no término de uma atividade e dian-
te da impossibilidade da professora gerenciar o
tempo de sua turma da forma que achar mais
conveniente. Esses tempos de nada devem ser
ocupados para que a falta de direcionamento
néo propicie uma liberdade criadora que poderia
se opor ao rigido controle.

Wellington pegou a vassoura e comegou a var-
rer a sala. Lidia mandou que as criangas jun-
tassem as cadeiras em pares para desenharem
enquanto aguardavamos a hora de descer.

Era comum que as criancgas que termi-
nassem a atividade proposta ficassem sem fazer
nada até o restante da turma acabar.

Julia observava o dever dos colegas que esta-
vam sendo colados. Sophie deitou a cabeca na
carteira, enquanto Mariana coloria as folhas.

Como em tudo o mais, as criancas se

apropriavam da construcio temporal, reprodu-
zindo-a interpretativamente:
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Renan: Vocé ja fez sete anos?

Denis: Ja.

Renan: Eu também vou fazer sete, depois vou
passar para oito, nove, dez, onze, depois no-
venta, noventa e um, noventa e dois...

Quando o controle funciona, ndo ha
necessidade de punicio, para isso as sancoes
normatizadoras sdo aplicadas sob a forma de
micropenalidades, que se apresentam desde pu-
ni¢des sutis até castigos que implicam privacio
de alguma atividade ou humilhagdes:

A professora aproximou-se do Caio e deu
uma grande bronca nele por ele estar per-
dido no ditado, disse que deveria deixa-lo
sem saber. //Caio fica extremamente chateado
quando chamam sua atencio//.

J4 os exames fazem parte de um ritual
que classifica, enquadra, promove ou reprova
em funcido dos resultados. Através deles, os
sujeitos adquirem uma visibilidade que indi-
vidualiza e sanciona. Para Foucault (1977), o
exame permite ao professor, além de trans-
mitir o que sabe, construir uma vasta gama
de conhecimento sobre seus alunos (p. 179).
Estabelece-se, assim, a ligacdo saber-poder que
marca definitivamente a sociedade disciplinar
e que permite a construcdo de um individuo
documentado, descrito, comparado.

Antes de me dirigir ao 2° ano, passei na sala da
Carmen e da Lidia, ambas me receberam afetuo-
samente. Lidia contou-me sobre as reprovacoes,
ressaltando que esse ano Julia estd muito mais
interessada. Os alunos reprovados no 1° ano fo-
ram: Julia, Mariana, Denis, Lucas e Andreé.

Comportamentos tipicos do aluno recebe-
ram uma visibilidade inusitada no primeiro dia
de aula do ensino fundamental. As criancas que
ndo compunham a turma da educagdo infantil
do ano anterior possuiam em seu repertério de
acdes levantar a méo para ser atendido pela
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professora, deitar a cabe¢a na carteira para
esperar o tempo passar, a nogdo exata de que
a sala de aula ndo comportava brincadeiras
que deslocassem o corpo pelo espaco, falar alto
ou correr. Ja as criancas que ndo dominavam
ainda as regras caracteristicas do sujeito social
aluno, foram adquirindo esse repertorio progres-
sivamente, o que ndo se deu, entretanto, sem
resisténcias, tensdes e reagoes.

Notas finais

Abordar a poténcia das criangas permite
enxergd-las ndo somente assujeitadas a um
sistema disciplinar, mas como sujeitos que se
apropriam dos elementos desse sistema para
reproduzi-los interpretativamente. A reproducio
interpretativa ¢ um conceito de Willian Corsaro
(1997) que se contrapde a ideia de que a socia-
lizacdo se da de forma vertical, pela internaliza-
cdo pura e simples dos valores da sociedade na
qual as criangas estio inseridas. Se ha uma acgéo
macica da disciplina escolar transformando-as
em alunos, ha também a sua acdo no sentido de
transformar a realidade, recriando-a de acordo
com o seu contexto sociocultural.

E possivel afirmar, entio, que as criancas
aprendem a ser alunos sem deixarem de compor
um grupo social a parte, com caracteristicas e
cultura préprias, pois:
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