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RESUMO

Este trabalho apresenta um estudo sobre a producdo do espaco escolar, sua dinamica
interna os conflitos que se desenrolam em sua cotidianidade, discutindo assim a
apropriacdo que os distintos sujeitos fazem desse espaco e tendo por objeto de estudo
uma Escola Municipal localizada na Regido Metropolitana de Porto Alegre. Busca-se
aqui responder as seguintes questdes: a) Como 0 espaco escolar se apresenta enquanto
territério? Ha grupos que disputam-no? Como se da a relagdo entre esses grupos? b) Ha
tentativas hegemonicas de dominacdo e de controle desse espago? Se ha, com qual
finalidade e que meios sdo utilizados para isso? ¢) Havendo dominacgéo, ha resisténcia?
Como ela se da? Que grupos representam esses impulsos opostos? No ambito tedrico e
pratico, a discussdo encaminha apontamentos sobre as estratégias de dominacdo e
apropriacdo da escola enguanto espaco e territorio, discutindo como a categoria espaco
é representada e mobilizada desde o ponto de vista do poder disciplinar e da reproducéao
das relacdes sociais de producdo, como ela ai € utilizada e qual a dimenséo espacial das
estratégias de apropriagdo dos sujeitos que ai estao.

Palavras-chave: Escola. Poder disciplinar. Reproducdo das relagbes sociais.
Territorio. Territorialidade.

RESUMEN

Este trabajo presenta un estudio sobre la produccion del espacio escolar, su dinamica
interna, los conflictos que se desarrollan en su cotidiano, discutiendo a partir de ahi la
apropiacion desarrollada en ese espacio por los distintos sujetos y teniendo como objeto
de estudio una Escuela Municipal ubicada en la regién metropolitana de Porto Alegre.
Se busca aca contestar a las siguientes cuestiones: a) ¢Como el espacio escolar se
presenta en cuanto territorio? b) ¢Hay intentos homogéneos de dominacion y control de
tal espacio? En el caso de que haya, ¢(con qué finalidad y cuales son los medios
utilizados para eso? c¢) Si hay dominacion, ¢hay resistencia? ;Cémo se desarrolla?
¢ Cuales grupos representan tales impulsos opuestos? En el &mbito tedrico y practico, la
discusion encamina apuntes sobre las estrategias de dominacion y apropiacion de la
escuela como espacio y territorio, discutiendo como la categoria espacio es representada
y movilizada desde el punto de vista del poder disciplinario y de la reproduccion de las
relaciones sociales de produccion, como ahi es utilizada y cudl es la dimensién espacial
de las estrategias de apropiacion por parte de los sujetos que ahi figuran.

Descripcion: Escuela. Poder disciplinario. Reproduccion de las relaciones sociales.
Territorio. Territorialidad.

SILVA, Felipe Akauan da. Por uma Geografia do Poder da Escola. Porto Alegre,
2016. Dissertacdo de mestrado — Programa de PoOs-Graduacdo em Geografia,
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2016.



SUMARIO

1 LN EI0] 161070 I 4
1.1 OBUIETIVOS.....c ot 7
1.1.2  Objetivos ESPECITICOS.......ccciiieiiie et 7
1.2 APONTAMENTOS METODOLOGICOS.......ccccevreerrierereeiereeeererienean, 8
1.3 QUADRO DE REFERENCIAS........ooooveeeveeeeeeeeeeeeseees s, 14
14 OBSERVAGCAO PARTICIPANTE ASSISTEMATICA......c.ccovveieeeennnee. 18

1.5 ENTREVISTAS ABERTAS COM INSPIRACAO NAO-DIRETIVA E

CROQUI DA ESCOLA. ...ttt st nee s 20
2 PARTE I: Espago, Poder € TerritOrio.........ccocovvvreninniiiineeee e, 23
2.1 A PRODUCAQO DO ESPACO........ciireeiieerreeeieeesesiesssesssessenissensenennon, 24
2.2 DO ESPACO AO TERRITORIO........ccoooveeeeereieereeeeeesersiene s 32
2.2.1  Onde ha Territorio, NA POUEN ...........cocuieiie et 39

2.3 PRODUCAO DO ESPACO, O TERRITORIO E O PODER DISCIPLINAR 46

3 PARTE Il: A Producéo do Espaco Escolar............cccccovevveveiicceeccce, 56
3.1 ESPACO COMO INSTRUMENTO PEDAGOGICO.........cccoovverceereinene. 63
3.1.1  Relatos da ESCOIA.......cccciiiiiiiieceeee s 66
3.2 A ARQUITETURA COMO ESTRATEGIA.......coooeeeeeeereeeeeee e, 80
3.2.1 Do Concebido a0 Percebido..........ccooiiiiiiiiiiiiiieiseeseeee e 85
4 PARTE I11: (IN)Versoes da Escola de EStudo...........cccocevveneniiinieeniennn 98
4.1 ESCOLA, TERRITORIO E PODER DISCIPLINAR.......cccccoeveveresrernrriae. 99



4.1.1 Entrevistas vao do Territorio as Territorialidades.........ccccccovvvveeveeenniennn. 107

4.1.2 Croquide Territorialidades..........cccceviveviiieiiiie e 119
4.2 GREMIO ESTUDANTIL: Projetos em Conflito.............ccoovvvvrrvereernennnn. 124
5 CONSIDERAGCOES FINAIS.......oooieeieereeeeteeeee e ess s 132

REFERENCIAS. ......co oot see e st 135



1 INTRODUCAO

O trabalho aqui apresentado é fruto de uma dupla inquietacdo, adquirida e
aprofundada ao longo do curso de graduacdo em Geografia e ao longo de minha carreia
docente, a saber: qual a possibilidade de transformac&o social posta na educagéo escolar
e qual a contribuicdo que posso dar com a Geografia para saber disso? Acabei por
refletir sobre as duas perguntas imaginando a contribuicdo da Geografia como ciéncia
do espaco e ndo apenas como disciplina escolar, que recebe e da sustentacdo a essa
ciéncia.

O processo seguinte esteve ligado a construcdo do tema de pesquisa que, por
mais Obvio que parecesse posto perante tal preocupacao — o espaco geografico na escola
— implicava uma série de preocupacdes, desde sua temporalidade, até a escala na qual
seria estudado e o0 contexto em que estaria envolvido o estudo. Dentro das
possibilidades, surgiram as propostas mais amplas, de analise da distribuicéo,
localizacdo e relacBes da escola com a cidade, as propostas mais de micro escala, como
da representacdo desse espaco e a atribuicdo de significados por individuos com
caracteristicas especificas.

Ao fim alinhei o tema de pesquisa que me pareceu articular escalas de forma
mais clara e responder melhor suas relacoes e possibilidades quanto a manutencdo ou a
transformacdo das estruturas sociais. Esse tema, ao meu entendimento, diz respeito a
forma como o espaco é utilizado na escola, como ele é representado e qual sua funcédo

enguanto categoria e enquanto pratica. Sobre esse tema, Escolano (1998) afirma que

Apesar da importancia da dimensdo espacial das atividades humanas em
geral, e da educativa em particular, essa Ultima é uma questdo ndo estudada
nem a fundo nem de modo sistematico. Quando a atencdo se dirigiu a essa
questdo, foi para centrar-se mais nos seus aspectos tedricos discursivos, ou
seja, nas propostas efetuadas em relacdo com a distribuicéo e uso do espago
escolar, e legais, ou seja, nas regulacbes dos aspectos tecnoconstrutivos,
higiénicos e pedagdgicos dos edificios escolares, do que nos aspectos de
indole antropoldgica e relacionados com a historia da escola como lugar e de
sua realidade material. (ESCOLANO, 1998, p. 11)

Alinhado a esse tema passei a desenvolver a questdo aqui colocada, tendo a
preocupacdo de nela incluir aspectos que deem conta da leitura do uso do espago

escolar, investigando-o entdo em sua escala mais local, e relacionando sua historia e a
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dita indole antropoldgica, ou seja, 0 estudo dos grupos que ocupam esse espago em uma
espécie de cultura escolar. Delimitado dessa forma e questionando a relacdo de
multiplas escalas, optei pela investigacdo da apropriacdo desse espaco de forma
coletiva, tentando entender como os grupos (ou até individuos) expressam e vivem
conflitos sociais nesse espaco, disputas de poder que se manifestam espacialmente, na
forma de territorios.

Ao longo da delimitacdo dessa pesquisa, a vivéncia profissional no espaco de
uma escola foi dando conta de aclarar os conflitos que ali surgiam e se desenrolavam e
desse ponto de vista, acabou se tornando uma experiéncia privilegiada para a
investigacdo desse problema. Delimitei entdo o problema de pesquisa que colocava
questdes sobre os conflitos que se desenvolvem entre 0s grupos nesse espaco, sendo ele:
Como os grupos, alunos e professores, representam e se apropriam territorialmente do
espaco escolar? Quais condigdes estdo presentes nessa relacéo?

Aqui se deve destacar também que havendo conflitos sobre a apropriacéo e
criacdo de territorio e sendo eles vividos por alunos e professores, suas estratégias
passam e respondem também a formacdo de suas concepcBes sobre espaco que, em

grande parte, se da na instituicdo escolar. Conforme Varela (1996),

A maioria dos trabalhos destinados a dar conta da génese das modernas
categorias espaco-temporais tiveram a tendéncia, sistematicamente, de
relegar o papel que as instituicBes educativas desempenharam e seguem
desempenhando, na formacgdo, reprodugdo e transformacdo de nossas
concepcdes de espaco e de tempo. Sem divida, tem contribuido para este
esquecimento a prépria especializagdo dos saberes sociolégicos, o
parcelamento dos saberes em areas especializadas e separadas. E assim,
quando o estudo dessas categorias converteu-se numa parte da sociologia do
conhecimento, a sociologia da educacdo permaneceu, em geral, alheia a essas
questdes. (VARELA, 1996, p. 77)

Né&o pretendo aqui fazer uma sociologia do conhecimento ou da educagdo, mas
sim uma Geografia da instituicdo escolar em um contexto especifico, onde podemos
contribuir para a leitura das representacdes do espago da instituicdo escolar na formacao
dos individuos em nossa sociedade. Valorizamos assim o potencial de pesquisa da
Geografia para o espaco da escola, evidenciando a necessidade da pesquisa por parte do
professor para 0s processos ocorridos na escola e dentro de sua escola e também a
importancia da pesquisa e da formacdo de Gedgrafo para o exercicio da carreira
docente.



Para tal, focalizo o estudo em uma escola publica da rede municipal de ensino de
um municipio da Regido Metropolitana de Porto Alegre, onde atuei durante o periodo
da pesquisa como docente nos anos finais do ensino fundamental. Isso influenciou
sobremaneira na elaboracdo de minhas estratégias de pesquisa, pois a0 mesmo tempo
em que era afetado pela imprevisibilidade da necessidade de registro cotidiano, ganhei
por incluir em minha metodologia a presenca cotidiana no espaco estudado, guiadas
pelos instrumentos interpretativos conceituais e preocupacfes da pesquisa que foram
delimitadas ao longo do trabalho.

As duas frases apresentadas como epigrafe desse trabalho contam um pouco
minha trajetoria interpretativa, que sera elaborada ao longo do texto. Inicialmente, como
na abertura do relato quase autobiografico do Ateneu, de Raul Pompéia, enxergava a
escola como um mundo aberto, um espaco capaz de expressar condicionamentos e
conflitos sociais, com uma ampla escala de relagfes humanas e suas territorialidades ali
expressas. Ja na segunda frase da epigrafe, de Foucault, levo ao nivel interpretativo da
primeira, focando as relacdes e da natureza do poder ali presente e dos territérios ali
criados e disputados.

Para descrever melhor a exploragdo desse objeto e o caminho percorrido,
iniciarei na primeira parte (chamada Espaco, Territério e Poder) apresentando as bases
conceituais de nosso trabalho, relacionadas ao conceito de espago, 0 conceito de
territorio e o conceito de poder. Apos, na parte Il, aquela intitulada “A Produgdo do
Espaco Escolar” explorarei alguns apontamentos tedricos relacionados ao espago
escolar, aos usos dessa categoria como instrumento na escola e a finalidade de seu uso,
relacionando a trechos de entrevistas. Por fim, na terceira parte, a das “(In)versoes da
Escola de Estudo” apresentarei a descri¢do e a andlise de trechos de entrevistas e relatos
de campo que relatam os conflitos e apropriagcdes em torno desse espa¢o produzido.

Avalio que como resultado final o trabalho apresenta a dindmica de um diario de
campo, ou de viagens, onde se anota impressdes tedricas e praticas sobre a experiéncia
vivida. Sendo um diario refletido da vivéncia e préatica docente, ele encontra
entrecruzamentos de descobertas propiciadas pela teoria em disciplinas do Programa de
Pds-Graduacdo e préaticas observadas no dia-a-dia da escola e ganha um carater de

pesquisa-relatorio.



1.1 OBJETIVOS

Este trabalho busca valorizar as possibilidades de interpretacdo da Geografia
para contribuir na compreenséo da instituicdo escolar respondendo se hé territorios na
escola, se eles estdo em disputa e como 0s grupos, alunos e professores, representam e

se apropriam territorialmente do espaco escolar.

1.1.2 Objetivos Especificos

Baseado nas questdes colocadas, como objetivos especificos buscarei descrever,
interpretar e avaliar:

a) Do ponto de vista institucional, responder (confrontando a bibliografia sobre
as instituicGes disciplinares e o espaco de estudo) se da o ordenamento do espaco
escolar, qual a importancia que essa categoria assume como forma de controle e como
ela é instrumentalizada para isso;

b) Do ponto de vista do cotidiano escolar, quais as estratégias dos alunos e
representantes da instituicdo ao lidar com as relacGes ali estabelecidas e como o espaco
aparece nesse espectro;

c) Do ponto de estritamente espacial, se ha territorios e territorialidades, até onde
vao, quais sdo e que diferentes territorios se constroem, quais as necessidades 0s
motivam e que sobreposicdes e distanciamentos ha entre eles.

Aqui ficam mais claras as questfes de quais usos, quais concep¢des e quais

estratégias existem gquanto ao espaco, e quais conflitos elas engendram.



1.2 APONTAMENTOS METODOLOGICOS

Considero aqui a importancia de abrir uma janela no trabalho apresentando entre
a teoria, 0s estudos bibliograficos que dizem respeito ao objeto de forma geral e nosso
caso particular, alguns apontamentos gerais de carater metodologico, ou algumas
reflexdes que fizemos a cerca dos cuidados que devemos ter entre as afirmacdes
baseadas em nossa teoria e 0 caso observado.

Cabe comecar por apontar que falar em Geografia implica a preocupacao
espacial do trabalho, 0 que ja estd apontado em nossa leitura e interpretagdo dos
referenciais aqui abordados. Ao abordar espaco surgem certamente outras
preocupac0es, além da estritamente relacionada ao territdrio, que € o principal conceito
interpretativo aqui abordado: qual a implicacdo de se estudar poder e espago nessa
escala para a compreensdo do espaco geografico? Como lidamos com escalas de
analise, onde partimos de afirmativas que dizem repeito a sociedade em geral para o
estudo de um caso singular? Qual o peso de nossa insercdo nesse espago e Como
devemos lidar com essa proximidade? Que elementos praticos compdem a interacao
dialética? Como lidaremos com esses elementos?

Aponto essas questdes como o intervalo entre 0s apontamentos gerais e nossa
interpretacdo particular, ou seja, os principios do proprio “como fazer”. Comegamos por
desnudar o significado do nosso objeto do ponto de vista do entendimento mais amplo
do que € o espaco geogréfico (nossa primeira questdo escalar). Para Foucault (1984,
p.117), “[...] a fixacdo espacial ¢ uma forma econdmico—politica que deve ser
detalhadamente estudada.” Destaco, com base nisso, a cristalizacdo representada pela
fixacdo das atividades educativas a espacos restritos, onde estara por substrato o
entendimento funcionalista e racionalizado do espaco a partir da idade moderna. Ainda
para Foucault (1984),

Seria preciso fazer uma "histdria dos espacos" — que seria a0 mesmo tempo
uma "histdria dos poderes" — que estudasse desde as grandes estratégias da
geopolitica até as pequenas taticas do habitat, da arquitetura institucional, da
sala de aula ou da organizacdo hospitalar, passando pelas implantacGes
econdmico—politicas. E surpreendente ver como o problema dos espagos
levou tanto tempo para aparecer como problema histérico—politico: ou o
espago era remetido a "natureza" — ao dado, as determinagdes primeiras, a
"geografia fisica" ou seja, a um tipo de camada "pré—historica”, ou era
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concebido como local de residéncia ou de expansdo de um povo, de uma
cultura, de uma lingua ou de um Estado [...] (FOUCAULT, 1984, p. 116)

Fica evidente a preocupacao estritamente geografica de Foucault e a implicacéo
entre o espaco Vvisto de forma mais ampla e o espaco diario, vivido, colocado no jogo de
poderes sociais que produzem a geografia. Debrugo-me entdo sobre as “taticas do
habitat, da arquitetura institucional, da sala de aula” (FOUCAULT, 1884), nas palavras
de Foucault, e sabemos que essas taticas inscrevem-se em outras escalas de poder. No
entanto, ha que se ter cuidado entre a teoria e 0 caso de estudo. Qual seria a solugdo
mais satisfatoria para a escolha da escala, ou entre um estudo e vivéncia mais
aprofundado de um caso particular e um estudo de amostra, que comparasse diferentes
casos sob pontos de vista mais restritos.

Busco a solugdo desta ideia em outra leitura sobre o poder, da qual aproveitamos
0s apontamentos metodoldgicos. Ao tratar da relacdo de escalas, Bourdieu nos diz que,
no encontro dos problemas entre especificidade e generalidade, “[...] trata-se de
interrogar sistematicamente o caso particular, constituido em caso particular do
possivel, como diz bachelard, para retirar dele as propriedades gerais ou invariantes que
sO se denunciam mediante uma interrogagdo assim conduzida.” (BOURDIEU, 2012,
p.32).

Opto entdo por interrogar de perto, abastecido constantemente pela reflexdo
tedrica aqui abordada, o caso especifico. A relacdo com as propriedades gerais se dara a
partir do que nos € apresentado pela teoria, pelo estudo da escola enquanto espaco, e
pelas observacdes e manifestacdes que registrarmos no espaco de estudo. No entanto, ha
que se dizer que houve o cuidado na conducdo do trabalho enquanto interrogagéo
constante e que, no decorrer da reflexdo, hd um jogo de forcas entre o referencial
estudado e certa incredulidade em sua manifestagédo pratica. Ai vieram a tona os relatos
que ganharam essa “queda de bragos”. O trabalho apresentado surge entdo da
interrogacdo constate do entendimento de escala geral sobre a escala particular. Ainda

sobre essa relacédo entre fracdo e todo,

Quase sempre nos acharemos expostos a alternativa da analise intensiva de
uma fraccdo do objecto praticamente apreensivel e da analise extensiva do
conhecer o espaco em cujo interior se isolou o objecto estudado (por
exemplo, uma escola) e que se deve tentar aprender, mesmo grosseiramente,
ou ainda, a falta de melhor, com dados de segunda mdo, consiste em que,
sabendo-se como ¢é a realidade de que se abstraiu um fragmento e o que dela
se faz, se podem pelo menos desenhar as grandes linhas de forca do espaco
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cuja presséo se exerce sobre o ponto considerado [...] (BOURDIEU, 2012, p.
31)

As estratégias do poder disciplinar, o uso do espaco, os discursos do concebido,
as evidéncias do percebido e a materialidade e pratica do vivido na escola desenharam
essas linhas de forca que se exercem sobre o ponto considerado. Sendo assim, a analise
de um ponto e a busca de seu esgotamento enquanto objeto € uma das manifestagdes
possiveis da realizacdo desse tipo de estudo, posto em Pratica pelas condicGes de
pesquisa aqui encontradas.

Evidencia-se também que a opcéao pelas escalas menores ndo se da em negacdo
as mais gerais, ou até mesmo da tradicional escala da Geopolitica, ou a Geografia dos
Estados de tradicdo alemd, como nos aponta Salvador (1998) chamando atencdo para
suas especificidades epistemoldgicas e sua concepcao organicista do Estado. Citando
Lefebvre, Raffestin afirma que a “[...] geografia do Estado foi um fator de ordem ao
privilegiar o concebido, em detrimento do vivido. SO a andlise relacional pode
ultrapassar essa dicotomia concebido-vivido [...]” (RAFFESTIN, 1993, p. 22). E aqui
busco enfocar, na geografia desse cotidiano escolar, justamente a possibilidade
relacional, onde a institui¢cdo reconhece-se como espelho do Estado.

Para a compreensédo dessas escalas imbricadas de forma relacional, as légicas de
deducdo e inducdo, que tiram da teoria geral as premissas nas quais o espaco especifico
é interpretado, ou induz do conhecimento de areas especificas para a formulacéo de uma
teoria geral séo insuficientes. A Geografia que ultrapassa a dicotomia entre concebido e
vivido foi buscada a partir da dialética triddica de producdo do espago de Lefebvre.
Aqui se coloca a distin¢do entre a l6gica formal e a dialética, reconhecendo-se limites
de ambas, e, por isso mesmo, buscando uma compreensao menos mecanicista da logica
adotada.

Foucault (1984), em microfisica do poder coloca o problema da histéria fora do
significado, pertencendo ao conflito, a batalha, ao jogo de poder. Ressaltando essa
caracteristica insistimos que a dialética, em seu sentido mais basico, introduz o conflito
a natureza da histdria, sob o signo da contradigdo. Aqui se busca justamente o conflito e
a contradicdo a partir do vivido da escola e do concebido enquanto instituicéo,

associando isso a discussdo da dialética de Lefebvre, que para mim parece ndo adotar

10



um mecanicismo binario, introduzindo o aleatdrio em sua falta de supressdo dos termos
e sua ndo hierarquia.

Junto a essa preocupacdo espacial escalar e metodologica de como relacionar
espacos e escalas de diferentes abrangéncias, surge a preocupacdo de minha
proximidade e circunscricdo enquanto pesquisador no espaco de estudo. Esta-se
pensando no espago enquanto produzido pela relagdo vivido, percebido e concebido,
logo noto que ndo posso me dispor fora dessa relacéo, sendo minha interpretacéo repleta
de um concebido, que surge de minhas percep¢des e suas sobreposi¢fes enquanto
pesquisador, professor e até mesmo fruto do sistema escolar. Nesse sentido,
humildemente me coloco dentro da hip6tese Foulcault (1984), quando afirma que

Parece—me que o que se deve levar em consideragdo no intelectual ndo €,
portanto, "o portador de valores universais"; ele é alguém que ocupa uma
posicdo especifica, mas cuja especificidade esta ligada as fungfes gerais do
dispositivo de verdade em nossas sociedades. Em outras palavras, o
intelectual tem uma tripla especificidade: a especificidade de sua posi¢do de
classe (pequeno burgués a servigo do capitalismo, intelectual "organico" do
proletariado); a especificidade de suas condi¢des de vida e de trabalho,
ligadas a sua condi¢do de intelectual (seu dominio de pesquisa, seu lugar no
laboratorio, as exigéncias politicas a que se submete, ou contra as quais se
revolta, na universidade, no hospital, etc.); finalmente, a especificidade da
politica de verdade nas sociedades contemporaneas. E entdo que sua posicéo
pode adquirir uma significacdo geral, que seu combate local ou especifico
acarreta efeitos, tem implicacBes que ndo sdo somente profissionais ou
setoriais. (FOUCAULT, 1984, p. 11)

Entendo que posso estabelecer um sentido entre a relagdo tri-partida do
intelectual posta por Foucault e a dialética triadica de Lefebvre, pois a posi¢do de classe,
as condicdes de vida e a politica de verdade dizem respeito, respectivamente, a sua
percepcao, vivéncia e possibilidades postas pela concepgéo de verdade e sobre o objeto
de estudo.

Colocando-me nessa posic¢do, ndo pretendo ignorar os embates em torno das
regras do que pode ser aceito como verdade (Foucault, 1984), mas sim minha exposi¢ao
e entendimento enquanto pesquisador que tem suas condi¢cdes de vida implicadas no
espaco de estudo, por minha condicao de vivéncia desse espaco, implicando em nossas
condi¢Bes materiais mais imediatas, por minha convivéncia — embate e concordancia —
com as regras que se instauram nesse espaco e por minha concepg¢do, que também h4,

sobre o devir desse espago. Para lidar com essas contradi¢des, busco colocar para a
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metodologia sua exposi¢do, referindo aqui aos momentos em que pesam a dialética que
me constitui, onde ela deve ser assinalada, em que ela limita e abre possibilidades.

A partir disso, ja posso delimitar algo sobre os elementos praticos que
expressaram as dimensdes tedricas aqui abordadas e com os quais lido. Encontramos na
abordagem de Raffestin (1993) um importante referencial para buscar na pratica esses
elementos. Para o autor,

Os elementos constitutivos sdo: os atores, a politica dos atores — ou o
conjunto de suas intences, isto é, suas finalidades —, a estratégia deles para

chegar a seus fins, os mediatos da relacdo, os diversos codigos utilizados e os
componentes espaciais e temporais da relacdo. (RAFFESTIN, 1993, p. 38)

No fundo meu trabalho torna-se um esforco de descricdo e andlise desses
elementos no espaco escolar: os atores, as finalidades e as estratégias (ancorados na
relacdo entre concebido, percebido e vivido) e o como se da: 0os mediatos da relacdo, 0s
codigos e os componentes — principalmente os espaciais. Ha nisso tudo a importancia de
ndo esquecermos o que foi colocado na relacdo de escalas, nas implicacbes especificas
no geral e gerais no especifico e em nossa posi¢do de pesquisador pertencente ao espaco
de estudo. Surge entdo a preocupacdo com o0s procedimentos metodoldgicos mais
imediatos de relacdo com o objeto que aqui dardo conta desses questionamentos
constantes. Tomo por base entdo a afirmativa que foi tomada como preceito desse
trabalho, segundo a qual, em Foucault (1984), aponta Deleuze em seus didlogos na
Microfisica do Poder,

Na verdade, esse sistema em que vivemos nada pode suportar: dai sua
fragilidade radical em cada ponto, ao mesmo tempo que sua for¢a global de
repressdo. A meu ver, vocé foi o primeiro a nos ensinar — tanto em seus

livros quanto no dominio da pratica — algo de fundamental: a indignidade de
falar pelos outros. (FOUCAULT, 1984, p. 43)

A entrevista aparece entdo como uma possibilidade de ouvir sobre atores,
praticas, percepcdes, concepgdes, estratégias, codigos de comportamentos e conflitos.
As entrevistas foram elaboradas, como veremos a seguir, de forma a “deixar falar” e,
posteriormente, revelar as falas que dizem respeito diretamente ao nosso objeto de
estudo e as perguntas, nesse caso, surgiram como provocagdes para essa fala.

Além dessas entrevistas julgo importante trazer ao trabalho nossa vivéncia desse

espaco e o relato de acbes das participamos, observamos e anotamos descri¢cbes de
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relagbes significativas das dimensfes estudadas do espaco analisado. Para Pierre
Bourdieu (2012),

A objetivacdo participante, sem duvida, o cume da arte sociolégica, por
pouco realizavel que seja, s6 0 € se se firmar numa objetivacdo tdo completa
quanto possivel do interesse a objetivar o qual estd inscrito no facto da
participacdo, e num pér em suspenso desse interesse e das representacdes que
ele induz. (BOURDIEU, 2012, p.58)

Participar e objetivar o objeto passa, entdo, novamente por colocar-se em
suspenso e a realizar uma pequena andlise do interesse em objetivar. Cabe comecar
entdo pela descricdo de si mesmo nas situacOes situadas e escolhidas como passiveis de
descricdo por sua relacdo com o objeto de estudo. Vale passar entdo aos procedimentos
metodoldgicos propriamente ditos e aos movimentos de aplicacdo da teoria, elaborando
0 que chamaremos a partir de agora de um quadro de referéncias de procedimentos e

operacionalizacdo da teoria.
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1.3 QUADRO DE REFERENCIAS

A partir das teorias estudadas, coloco a producgédo do espaco mediante o encontro
da triplice dialética, onde o espaco é vivido (em uma prética espacial cotidiana e vital,
que gera apropriacOes), é percebido (em espagos de representacdo, a funcdo simbodlica
do espaco) e € concebido (as representacdes do espaco, que geram discursos e teorias
sobre ele). Com isso, posso afirmar que até a expressdo mais banal da materialidade do
mundo est4, em maior ou menor grau, influenciada por e influenciando discursos sobre
0 espaco e representacdes simbdlicas. Aqui se encontra a abertura para o entendimento
do espaco institucional da escola, de sua relacdo direta ao concebido pelo poder
disciplinar de Foucault.

Corroborando isso, nos diz Escolano (1998) que “[...] 0 espaco escolar tem que
ser analisado como um constructo cultural que expressa e reflete, para além de sua
materialidade, determinados discursos.” Nao coincidentemente, nessa estrutura de

triades encontramos o texto de Frago (2005), no qual afirma que

Com efeito, a analise do espago escolar (seja a partir de uma
macroperspectiva geral ou a partir de outra, concreta, centrada em alguns dos
espacos nos quais se divide) implica considerar de forma conjunta os trés
aspectos indicados: sua morfologia ou estrutura, seus diferentes usos e
funcbes, e sua organizacdo ou relagbes existentes entre seus diferentes
espacos e fungbes. Tudo isso com a finalidade de mostrar como essa
morfologia e essa organizacdo refletem idéias ou concepcdes determinadas
sobre a natureza, a importancia e o papel das fun¢Bes ou usos atribuidos a
cada espaco concreto. (FRAGO, 2005, p. 44)

Para o autor a relacdo entre estrutura, usos e funcbes e organizacdo refletem
idéias e concepcgdes, mas acrescentamos também que refletem a materialidade do
mundo, o trabalho da sociedade, e seus simbolismos. Podemos aproximar essa
abordagem dialética da apropriacao do territorio, tanto vertical como horizontalmente, e
ainda nas passagens entre um e outro. Novamente para Frago (2005),

Considerado como territério, o espago escolar implica um tripla dialética
entre o interno e 0 externo — o que € a escola e o que fica fora dela, o que esta
na sala de aula ou em outro espaco escolar e o que fica fora dele -, o fechado
e 0 aberto — estruturas cortantes ou herméticas em frente a estruturas de
transicdo ou porosas -, e o proprio, o comum e o0 alheio — “minha” ou
“nossa” sala de aula, “minha” carteira etc. A partir dessa perspectiva a
instituicdo escolar constitui um territério demarcado, de limites mais ou
menos estabelecidos, com diversos graus de porosidade em relacdo com o
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meio exterior - desde o internato-quartel a escola ao ar livre na cidade
educativa - , e internamente segmentado ou dividido em funcéo dos distintos
usos ou tarefas a realizar-se neles. O espago escolar torna-se, assim, em sua
configuracdo interna, um espaco segmentado onde o ocultamente e o
fechamento se opdem, em geral por razBes de controle, a visibilidade, a
abertura e a transparéncia (FRAGO, 2005, p. 18)

A propria colocagdo da construcdo do territorio vai se aproximando dessa triade,
ja que implica dizer o que fica dentro e fora, onde estdo as passagens e 0 que serd
comum. No ambito da metodologia de analise de Frago, nos importa também a triade
colocada por ele quando diz que “Poder-se-ia, ainda, acrescentar uma triade ndo menos
importante — o préprio, o0 alheio e 0 comum — que mantém uma estreita conexdo com a
distribuicdo, a posse, 0s usos e as relacbes que os membros da instituicdo escolar
mantém entre si € com os objetos que nela se encontram.” (FRAGO, 1998).

Essa triade mais imediata — entre o préprio, 0 comum e o alheio — esta na base
da delimitacdo do que esta dentro e do que esta fora, assim como de suas passagens, e
isso se organiza da relacdo entre estruturas, funcGes e organizacdo do espaco. Essa
ultima, por sua vez, pode ser vista como a expressdo mais imediata entre o que € vivido,
como se percebe e como isso foi/é concebido.

Tentei, a partir disso, observar os territorios, descrevendo o que individuos e
grupos demonstram, agem e pensam sobre 0 seu espaco, 0 espaco alheio e o0 espaco de
todos. Atrelada a isso ha a analise de como se da para tais a delimitacdo entre o que esta
fora e 0 que esta dentro de seus territorios escolares, quais 0s momentos de passagem,
de abertura e de fechamento. Pretendo com isso interpretar se ha impulsos de
dominacdo e de resisténcia e se esses — pelo referencial aqui ja exposto — refletem as
estruturas da sociedade, ou como interagem a concepgdo desses espagos, sua vivéncia
cotidiana e os simbolismos nele atribuidos. Em suma, ocupo-me da descri¢do do jogo
relacional entre atores, discursos, estratégias, cédigos de comportamento espacial.

Esse movimento dialético constante que se pretende descrever, analisar e
interpretar pode dar conta do entendimento da fungdo que 0 espago assume
territorialmente no contexto estudado. Para tal e para a formulagdo dos procedimentos
metodologicos, elaborei a seguinte lista de conceitos que servira de base no estudo:
Vivido, Percebido e Concebido; Funcdo Organizacdo e Estrutura; Proprio, Comum e
Alheio.
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Os conceitos elencados sdo dimensdes que se relacionam constantemente, sendo
que partimos dos trés primeiros, onde 0 espaco é produzido, para 0 quarto, quinto e
sexto onde ele se expressa ordenadamente (a leitura do espaco concebido pelo poder
disciplinar) e chegamos aos ultimos em que ele é apropriado como Territorio. A partir
de agora vou descrever como organizarei 0s procedimentos de pesquisa a fim de
investigar como o espaco escolar em questdo é produzido, esta organizado e ¢ divido e
apropriado dando atencdo a quem o faz e com quais conflitos gerados e quais objetivos.

A lista apresentada no item anterior serviu para elaboracdo das questdes basicas
que guiaram as entrevistas e observaces realizadas como parte do método desse
trabalho. As entrevistas e observacGes foram realizadas em uma escola publica de
ensino fundamental vinculada a secretaria de educacdo do municipal onde atuei como
docente por dois anos, que aqui sera referida por EMEF (Escola Municipal de Ensino
Fundamental) onde realizei pesquisa qualitativa, com analise de entrevistas ndo-
diretivas e observacao participante.

Ha duas preocupacfes que guiam essa escolha de pesquisa: do ponto de vista
mais pragmatico da metodologia, estando inserido no contexto da EMEF, percebo que,
pelas relacfes de trabalho ai estabelecidas encontrei mais dificuldade em aplicar uma
metodologia mais voltada & realizagdo de entrevistas formais, sendo mais rica a
observacao nesse contexto; do ponto de vista interpretativo, acredito que possam surgir
- da realizacdo de entrevistas mais abertas - situacBes diferentes, trazidas pelos
interlocutores, colocando novas possibilidades e questdes ao trabalho.

Pretendi também explorar as possibilidades da insercdo no grupo, nesse caso
com a EMEF - onde atuo como professor — realizando observagdo sistematica
participante, e da posic¢do de entrevistador identificado, com professores, funcionarios e
alunos. Realizei entrevistas ndo diretivas orientadas por assuntos relacionados ao quadro
geral de referéncia construido a partir da revisao conceitual.

O quadro geral das questGes elaboradas parte da estrutura da teoria do espaco de
Lefebvre, que servira para orientar perguntas que objetivam responder sobre a
distribuicdo do poder nesse espaco, ou seja, sua dimensao territorial na escola. Para tal,
parti do espago vivido e sua percepgdo pelos sujeitos desse processo, objetivando
entender como se d&o as relagOes espaciais e passei para a interpretacdo que orienta suas
acoes, para entender a forma como estdo estabelecidas as agoes.
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Para cada situacdo descrita com essa triade, focalizar-se-a sua concepcéo de
espaco (qual a funcdo da relacdo percebida, como ela esta em relacdo a outras e onde
estdo suas justificativas) e a percepcdo que 0s sujeitos tém de seus espacos e acoes
espaciais (0 que € proprio, o que € comum e o que é alheio). Assim, com base nos
conceitos destacados anteriormente, elaborei o0 seguinte quadro que orientou as
observagOes e entrevistas, a revisdo dos textos e a escolha das falas as quais nos
ateriamos, para a compreensdao de como se produz o espaco escolar e, nessa producao,

como ele é representado e produz territorios:

VIVIDO CONCEBIDO PERCEBIDO
(quanto as préticas do espago) (quanto as préticas do espago)
Como é cotidianamente? Quais Qual a funcéo de determinada O que é prdprio (meu, da
sdo dominantes e subordinados situacdo? O que é feito? Com relacdo)? Onde tenho ingeréncia,
na relagdo? que sentido? dever ou liberdade de agir? Qual

minha margem de decisdo?

Quais séo as situacdes limites? Qual sua relagdo com outras? O que é comum (nosso, e das
Quais os limites de cada um e (organizagéo) Por que é relac6es desse tipo)? Em que
como se expressdo os conflitos importante que seja assim? O situacdo as acOes devem ser
espaciais? que isso tem de relacdo com o negociadas? Quais sdo 0s espacos
funcionamento da escola? compartilhados?
Quais as margens e estratégias Como se justifica socialmente O que é alheio (do outro,
de acd0? Ha espaco para (Estrutura)? Qual o papel e diferente, estranho a situagéo)?
mudancas? Has espacos de limites em relacdo a sociedade e Onde estou alheio, ndo tenho
reivindicagdes e negociagdo? ao entorno? ingeréncia ou liberdade? Onde

ndo tenho espaco para opinar e

decidir?

Com a escolha e a busca de verificagdo por dois procedimentos distintos, com
formas de insercéo diferentes e com o mesmo quadro de referéncia e pensando a partir
dos mesmos apontamentos tedricos realizados, procurarei explorar as semelhancas e
diferencas entre esse espagco e 0 que revisamos teoricamente sobre 0 espago escolar,
valorizando sempre a preocupag¢do com minha posicdo de pesquisador/professor nesse

espaco.
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1.4 OBSERVACAO PARTICIPANTE ASSISTEMATICA

Na revisdo realizada sobre as metodologias de pesquisa, encontrei vantagens e
desvantagens de pesquisa mais ou menos sistematica para a descricdo de
comportamentos e suas razfes. Com tal colocacdo e ja inserido no objeto de estudo,
optei por realizar parte da pesquisa de forma a aproveitar o que pode ser vantajoso em
uma descri¢do assistematica e ndo identificado como pesquisador e o que pode ser
vantajoso na realizagdo de entrevistas e descri¢des sistematicas de forma identificada.

No primeiro momento serdo relatadas situacdes da escola nos momentos em
que atuo como docente, ou seja, me encontro em uma posicdo privilegiada de
observacao e, além disso, gozo de um privilegiado grau de proximidade dos alunos,
podendo observar seu cotidiano sem tantos estranhamentos ou numa posi¢ao de ameaca
de punicéo. Sobre a participagdo, em maior ou menor grau, Selltiz (1974) afirma que,

[...] a participac@o ativa abre o caminho para fontes de informagdo que, de
outra forma, poderiam permanecer inacessiveis. Assim, é natural que um
participante ativo entre em conversas aparentemente informais e esponténeas,

através das quais pode aprender muitas coisas que se perderiam em
entrevistas mais formas [...] (SELLTIZ et all., 1974, p. 246)

Em relacdo aos professores também possuo a vantagem de poder presenciar suas
praticas e suas acOes territoriais como um nado estranho, como parte do grupo e alguém
de convivéncia cotidiana, sem causar estranhamento. Aqui se ressalta a vantagem de
poder observar comportamentos em relacdo ao espaco tais quais eles acontecem, sendo
que, para Selltiz (1974), “muitas formas de comportamento s3o tao aceitas pelas pessoas
pesquisadas, sdo de tal forma a sua ‘segunda natureza’, que escapam & consciéncia e
resistem a traducdo em palavras.” NO entanto devemos elevar essa observacdo a um
nivel cientifico, mesmo que ela se dé de forma nédo sistematica. Ainda para 0 mesmo
autor que citamos

A observacdo se torna uma técnica cientifica na medida em que (1) serve a
um objetivo formulado de pesquisa; (2) é sistematicamente planejada; (3) é
sistematicamente registrada e ligada a proposi¢des mais gerais, em vez de ser

apresentada como conjunto de curiosidades interessantes; (4) € submetida a
verificacdo e controle de qualidade e precisdo (SELLTIZ et all., 1974, p. 225)
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Dessa forma, utilizarei a nossa discussdo tedrica como referéncia para
observacao das situacdes cotidianas e escolha de quais devem ser registradas, dando
conta assim de objetivos e do que deve ser observado. O quadro apresentado no item
anterior servira como planejamento desse registro. Pensando como registrar as
observacdes, tomei anotacfes sempre que possivel em um caderno destinado a tal fim,
posteriormente, transcrevi individualmente ou em pequenas sequéncias ao trabalho,
tomando o cuidado de revisa-las posteriormente tornando-as mais objetivas.

Mas que processos devem ser tentados para garantir a exatiddo das observacoes?
Diferentemente da entrevista, a observacdo ndo pode ser gravada, ainda mais nessas
circunstancias e ndo possui uma transcricdo literal, sendo que essa sera — até certa
medida — uma trans-criacdo dos fatos ao assumir a forma escrita. Porém, ndo podemos
cair na armadilha da total falta de preocupacdo com sua exatiddo e da falta de
pardmetros de qualidade. Com tal fim, elaboramos — inspirados em Selltiz — o que
responderemos em relacéo as observagdes.

Observaremos entdo: (1) quem sdo os participantes da situacdo, como estdo
relacionados entre si, quantos sdo (se possivel), qual a sua funcdo na escola, qual sua
estrutura de agrupamento do qual estdo participando no momento observado (turma,
grupo de amigos, reunido). A descricdo completa do grupo serve para melhor
entendimento do momento descrito; (2) que situacdo e quais 0s tipos de acdes ela
estimula, permite, desestimula ou impede, quais das acGes observadas sdo esperadas ou
ndo, conformistas ou divergentes de regras ou padrdes de comportamentos exigidos.
Obviamente as situagdes aqui observadas serdo sempre com uma inspiragdo espacial,
buscando observar onde acontece e se com motivo relacionado ao espacgo, conflitando
ou ndo em relacdo ao espago; (3) se ha algum objetivo, se a situacdo ocorreu por acaso
ou com objetivo oficial, se ha divergéncias de objetivos e quais as reacdes a eles. Esse
objetivo envolve a discussdo de algum uso ou ordenamento do espago; (4) quando
ocorreu a situagdo (em situagOes interligadas e proximas pode necessitar da precisdo de
horérios, em situacGes mais isoladas, pode ser necessario apenas o registro dia, ou até
mesmo do més em que ocorreu).

Ao fim o nosso objetivo maior € descrever o comportamento espacial dos
sujeitos e os conflitos e divergéncias existentes. Para tal cabe perguntar o que os sujeitos

fazem, onde, como e quem? Ha algum motivo espacial para tal? Ha algum objetivo ou
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implicagdo espacial? Para quem se dirige a agdo? Que formas ela toma (expressao
verbal, corrida, repouso, gesticulagdo, demarcacdo)? Com que intensidade, persisténcia
e efetividade? Que efeitos a acdo possui?

Acabou assumindo uma relevancia fundamental o acompanhamento da
organizacao dos estudantes em torno de um Grémio Estudantil com caréter participativo
e aberto aos alunos da escola. As descri¢fes desse processo acabaram tomando a forma
de destaque e merecendo um capitulo a parte, mesmo que seguindo o modelo das outras
descricdes, por dois motivos: as relagdes dessa organizacdo com o restante da escola foi
especialmente imbricada em conflitos de poder e espaco, e especialmente questionadora
do poder disciplinar; e, segundo lugar, a participacdo nessa atividade, que acabou
influenciando muito seu desenrolar, diferencia-a dos demais relatos e a coloca como
uma dimensdo préatica da pesquisa realizada, ou uma interferéncia direta no campo de

estudos, mas assim mesmo um caso de especial interesse para nossa discuss&o.

1.5 ENTREVISTAS ABERTAS COM INSPIRACAO NAO-DIRETIVA E CROQUI
DA ESCOLA

Além da realizacdo de estudo com as caracteristicas apresentada, onde estava
inserido como membro do grupo, realizei entrevistas (uma delas coletiva) e umas
algumas observacgdes participantes nas quais me identifiquei como pesquisador (junto
ao grémio estudantil). Nesse contexto, em funcdo do tema de pesquisa e com base no
quadro de analise ja apresentado, elaborei perguntas abertas e assuntos que guiaram as
entrevistas. Segundo Selltiz (1974), “[...] as perguntas abertas sdo necessarias quando a
questdo € complexa, quando ndo se conhecem suas dimensdes significativas, ou quando
0 interesse da pesquisa é a exploracdo de um processo ou a formulacdo de uma questédo
pelo individuo.”

Na segunda parte da entrevista trabalhamos com as causas, 0 concebido, e as
percepcOes sobre o espaco vivido, os territorios construidos. Para tal, aléem das
perguntas elaborei assuntos aos quais incitamos que os entrevistados falassem, dai a

inspiracdo ndo-diretiva da entrevista. Ainda conforme Selltiz (1974), “[...] a entrevista
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ndo diretiva a fungdo do entrevistador é apenas estimular o entrevistado a falar a

respeito de determinado assunto, com um minimo de orienta¢do ou perguntas diretas.”

Sobre as perguntas abertas, tentou-se aplica-las a membros da equipe diretiva da

escola (o que ndo se realizou, acabando por tornar-se um exemplo de tentativa frustrada

pela burocratizagdo das relagfes), a varios alunos em grupo (representantes de grémio

estudantil, alguns lideres de turma e outros alunos que se propuseram a participar da

conversa) a um professor que se disponibilizou mediante nosso convite e por fim a duas

servidoras de limpeza da escola.

a)

f)
9)

Na primeira parte da entrevista foi perguntado, em termos menos formais:

Como é a escola? Quais funcbes ha e quais espacos elas ocupam? Como cada
um deve comportar-se nesses espagos?

O que fazemos nesses espaco que ndo pode ser feito?

Hé falta de espaco? Ha disputa por eles? Como sao resolvidas?

Onde os alunos se sentem melhor dentro da escola?

Para professores e funcionarios perguntei se ha algum lugar onde ficam mais a
vontade, sem a presenca de alunos. Para os alunos perguntei onde ndo podem
entrar, onde se sentem mal. Pedi explicagdes.

Como sdo resolvidos os problemas quanto a esses lugares?

Ha& espacos especiais para dialogo sobre esses problemas? Como se comportam
alunos, professores e equipe diretiva nesse momento?

Apos isso, partimos aos dois temas posteriores, 0 percebido e o concebido, onde

instiguei os participantes a falar de forma aberta sobre o0s seguintes temas:

(1) qual o comportamento ideal na escola e qual a funcdo desse espaco? Como ele

pode melhorar e como deveria ser sua organizacdo? Para qué estamos na escola?

(2) onde me sinto mais a vontade na escola e que atividades realizo nesse espacgo?

Onde todos convivem? Ha conflitos nessa convivéncia e/ou brigas por espago e/ou

por tomar decisdes sobre eles? Que espagos ndo ha na escola e o que deveria haver?

(3) com estudantes e servidores, pedi que fossem expressando o significado de cada

espaco da escola, conforme iamos citando.

Com tais perguntas apareceram algumas idealizacfes e concepgOes de espaco

dos entrevistados. Em muitos momentos elas se cruzaram e, pelo ritmo e envolvimento

de cada um dos participantes, abandonaram a ordem colocada nesse esbogo. Outras
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despertaram pouco interesse e acabaram sendo subutilizadas, enquanto algumas
renderam boas explicacbes. Com relacdo aos temas, eles serviram de motivos para
instigar o entrevistado, ao modelo de entrevista ndo-diretiva, onde colocamos o0s
assuntos e incentivamos os entrevistados a falar, sem expressar reacdes coercitivas a sua
fala. Conforme Selltiz (1974),

A fungdo fundamental do entrevistador na entrevista ndo-diretiva é servir
como um catalisador para uma expressdo compreensiva dos sentimentos e
crengas da pessoa, bem como do quadro de referéncia em que seus
sentimentos e crencas adquirem significacdo pessoal. Para atingir esse
objetivo, o entrevistador precisa criar uma atmosfera inteiramente permissiva,
em que a pessoa esteja livre para exprimir-se, sem medo de desaprovagéo,
repreensdo ou discussdo, e sem receber conselhos do entrevistador [...]
(SELLTIZ et all., 1974, p. 300).

Além da realizacdo dessas entrevistas na EMEF, realizamos com os alunos
alguns esquemas do espaco da escola, que resultou na elaboracdo de um croqui da
escola. Nessa atividade solicitei que pensassem e anotassem em uma folha quais os
espacos da escola e o que eles significavam, dando 30 minutos para que trabalhassem.
Junto aos relatos, advindo de suas falas, elaborei um croqui espacial da escola que foi

servido dessas anotacdes e falas para relatar sua territorialidade.
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2 PARTE I: Espaco, Poder e Territdrio

Para responder as perguntas colocadas inicialmente atendendo aos meus
objetivos, cabe antes um tratamento conceitual e tedrico do tema, que auxiliard na
interpretacédo do que for constatado. Inicialmente devemos, entdo, posicionarmos quanto
aos conceitos mais fundamentais para esse estudo, sendo eles os de Espaco, de
Territério e de Poder e iniciando pelo conceito Espaco.

Ao tratar de nossos conceitos fundamentais em Geografia, tendemos a reescrever
sua genealogia, discutindo seu estatuto episttmico e — muitas vezes — buscando defini-
los por si. No entanto, aqui estou preocupado com sua dimensdo tedrico-metodologica
relacionada a pratica da pesquisa, ou seja, nas suas possiveis contribui¢fes ao estudo e a
interpretagdo do tema estudado. Busco, dessa forma, elaborar os conceitos que
permitam partir de uma escala mais local — do espago escolar — e articula-los aos
processos gerais da sociedade, interpretando suas verticalidades e horizontalidades.

Apresento entdo a opcdo por Lefebvre (uma escolha fundamental em termos de
método, que diz respeito a contribuicdo desse autor para 0 método materialista dialético)
onde se compreende a possibilidade de, saindo de uma parte especifica da realidade e
analisando suas relacGes historicas e sociais, chegar as estruturas e relagdes que se
manifestam naquele espaco.

Depois disso, seguimos para a interpretacdo do territorio e, por observarmos a
importancia da dimensdo do poder, encontramos em Raffestin e em sua Geografia do
Poder uma ponte possivel entre o Espaco e o Poder, que inclusive relaciona 0s
principais aportes teoricos aqui colocados: a contribuicdo de Lefebvre para a
interpretacdo da Producdo do Espaco e a contribuicdo de Foucault para a interpretacédo
do Poder.
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2.1 APRODUCAO DO ESPACO

Por sua adequacdo a uma nocédo de espaco produzido, que parte da relacdo entre
escalas e dimensbes da pratica humana que remetem a idéia de totalidade, escolhi
tangenciar a abordagem de Lefebvre. O autor aborda questdes referentes a 16gica, ao
pensamento como instrumento conhecimento do mundo e, enquanto tal, a busca por
uma compreensdo da realidade. Abordando essas questdes, ele perpassa a discussao
entre idealismo e materialismo e propde a interpretacdo do processo de l6gica como
instrumento de entendimento da realidade, que mesmo desenvolvido no seio do
idealismo, tras em si a possibilidade de interpretacao relacional da realidade, sendo este
a dialética.

Mas trata-se aqui de uma dialética materialista, que tende a interpretacdo
admitindo a historicidade, o contetdo social e pratico do conhecimento e dos
instrumentos de conhecimento da realidade, vendo-os em desenvolvimento junto de
suas condi¢Ges materiais historicas. Assim, para o autor, ndo se trata apenas da realidade
enquanto manifestacdo empirica do material mais imediato e nem como simples fruto da
consciéncia coletiva, individual ou de uma consciéncia geral (ao estilo espirito absoluto
de Hegel), mas sim da realidade em seu conteudo materialmente dialético.

Dessa forma, a consciéncia e a materialidade existem juntas, em uma relacéo
dialética que pressupdem transformacdo, que em sua manifestacdo mais imediata
manifesta-se na forma da técnica e da dominacdo e apropriacdao da natureza. Conforme
Haesbaert (2004),

Lefebvre (1986) caracteriza a dominagdo do espaco a partir da transformacéo
técnica pratica, sobre a natureza. Segundo ele, para dominar um espaco,
especialmente na sociedade moderna, em geral a técnica imp&e formas
retilineas, geométricas, “brutalizando” a paisagem. A dominagdo, que nasce
com o poder politico vai cada vez mais se aperfeicoando. Mas o conceito de
dominacgdo s6 adquire sentido quando contraposto, de forma dialética, ao
conceito de apropriagdo — distingdo que o proprio Marx, apesar de haver
diferenciado apropriacdo e propriedade, ndo teria definido com clareza.
(HAESBAERT, 2004, p.94)

Para aproximar da compreensdo do espaco e contextualizacdo da teoria de
Lefebvre recorremos ao texto de Christian Schmid, sobre a teoria da producdo do

espaco do autor. Nesse texto o Schmid comeca apontando a origem da teoria de
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Lefebvre no momento de busca de compreensdo dos processos de urbanizacdo e
globalizacdo, na chamada “virada espacial” das ciéncias sociais. Seguindo sua
argumentacdo, o autor aponta pontos especificos para o entendimento, sendo esses: a
sua compreensao especifica de dialética; sua teoria da linguagem prépria, baseada em
Nietzsche; e a influéncia da fenomenologia francesa em sua obra. Baseado nesses trés
pilares se desenvolve a teoria da produgéo do espaco, onde tempo e espago séo relacoes
produzidas pela sociedade em sua materialidade, sendo que o espaco € simultaneidade e
0 tempo é a ordem diacrénica dos fendmenos da sociedade. Schmid (2012) afirma que a

sociedade

[...] ndo significa nem uma totalidade espago-temporal de corpus ou matéria,
nem uma soma total de agdes e praticas. S0 centrais para a teoria
materialista de Lefebvre, o0s seres humanos em sua corporeidade e
sensualidade, sua sensibilidade e imaginacdo, seus pensamentos e suas
ideologias; seres humanos que entram em relagdo entre si por suas atividades
e praticas. (SCHMID, 2012, p. 91)

Seguindo a trilha, Schmid aponta que para o filésofo h& trés dimensGes
fundamentais do espaco que formam uma relag&o dialética tridimensional, sendo estas a
“préatica espacial”, as “representacdes do espago” e o “espago de representagdes”. Essas
referidas dimensdes correspondem a uma relacdo onde had suprassuncdo, onde héa
superacdo e preservacdo da contradicdo (sem o desaparecimento desta, como na
dialética de interpretacdo binaria, de tese e antitese) entre o espaco percebido, o vivido e
0 concebido. Esses poucos tracos tedricos abriram algumas janelas para a leitura de
Lefebvre. Sua dialética implica a nocédo de totalidade como fundamental, sendo que para
Lefebvre (2008),

[...] é possivel que o espaco desempenhe um papel ou uma funcéo decisiva no
estabelecimento de uma totalidade, de uma ldogica, de um sistema,
precisamente quando nao se pode deduzi-lo desse sistema, dessa logica, dessa
totalidade. E preciso, ao contrario, mostrar sua funcdo nessa perspectiva
(prética e estratégica). (LEFEBVRE, 2008, p.39)

Sao como trés pilares de uma dialética onde ndo ha diferenca de hierarquia entre
0s termos, mas sim sua constante e variada relacdo e contradicdo em movimentos
complexos de negacédo entre os termos. Na interpretacdo de Schmid, nessa construcao,
se leva ao nivel da prética e se acrescenta o0 ato criativo e poético de Nietzsche como

elemento da triade. Lefebvre afirma sobre o vivido que “no que concerne ao ‘vivido’ o
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espago nunca ¢ neutro e ‘puro’. O que j& coloca uma distancia entre a problemaética do
espaco vivido e a do espaco epistemoldgico, posto como neutro.” (LEFEBVRE, 2008,
p. 40). Aqui se encontra o desenvolvimento proporcionado por sua teoria da linguagem
que, admite o jogo, onde ha regras sintaticas nas relacbes entre os signos, mas ha
também sua funcdo paradigmatica, onde um signo pode ser substituido por outro, e hd a
dimensao viva e vivida da lingua, com seu simbolismo.

E da linguagem que Lefebvre vai para o espaco, transformando aquilo que é
sintagmatico — por analogia - em pratica espacial (a funcdo, a conexao); aquilo que é
paradigmatico em representacdo do espaco (o discurso sobre) e aquilo que € simbdlico
(esta ai influéncia da fenomenologia francesa, considerada, no entanto, criticamente) em
espaco de representacéo.

Aqui entra a interpretacdo para os significados e para o vivido, a cotidianidade,
percebida, talvez, no uso da terminologia vivido, percebido e concebido. Lefebvre
(2008) busca discutir, a relagdo entre o Espaco mental (percebido, concebido,
representado) e o espago social (construido, produzido, projetado, portando,
notadamente o espaco urbano).

Esses ultimos termos referem-se, entdo, para a triade dialética do homem — que
é individual e social — onde o material é percebido por sentidos, sendo concebido
previamente a partir de sua dimensdo vivida. Schmid (2012) aponta entdo que

A materialidade em si mesma ou a pratica material per si ndo possui
existéncia quando vista a partir de uma perspectiva social sem o pensamento
que 0s expressa e representa e sem o elemento da experiéncia vivida, 0s
sentimentos que sdo investidos nessa materialidade. O pensamento puro é
pura ficcdo; ele vem do mundo, do Ser, do Ser material assim como de sua
experiéncia vivida. A experiéncia pura é, em Ultima anélise, um misticismo:
ela ndo possui uma existéncia real (social) sem a materialidade do corpo na
qual estd baseada e sem o pensamento que a estrutura e expressa. Estas trés

dimensdes da produgdo do espago constituem uma unidade dialética
contraditoria. (SCHMID, 2012, p. 103)

A partir disso se discute o estatuto tedrico do espaco, como ele € abordado e
quais as relacbes entre o percebido, o concebido e o vivido no que chamamos de
producdo do espaco, ou sua dimensao pratica, historica e social. Nesse sentido se coloca
0 espagco como o principal instrumento de reproducdo da sociedade, onde as
contradi¢cGes manifestam-se e expressam os conflitos sociais, ndo sendo a sociedade um

sistema perfeito. Para Lefebvre “[...] essa sociedade ndo obedece a uma logica.
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Repitamos: ela tende para isso. Ela ndo é um sistema. Ela se esforca para isso, reunindo
a coacdo e o emprego das representacdes.” (LEFEBVRE, 2008, p. 57).

E interessante chamar atengdo para a critica feita pelo autor & postulacdo de um
sistema da sociedade, que atribuiria a essa uma coeréncia inexistente, inserindo-a em
uma falsa interpretacdo. Nesse sentido, para Lefebvre ndo se pode partir do sistema
deduzindo as partes, mas sim buscar a interpretacdo de partes de realidade que busque
desvendar seus postulados gerais. Na construcdo desse trabalho obtivemos por resultado
a exposicdo teodrica (como uma postulacao de sistema), mas essa sempre esteve balizada
em minha prética e vivéncia cotidiana, que aos poucos vai se desvelando enquanto
trechos de entrevistas e observagdes cotidianas.

Aqui a producao do espaco abre caminho para tratarmos do sistema de sociedade

e de sua dimensdo vivida, das alteracfes possiveis na pratica cotidiana. Para o autor

O espaco ora depende de uma ldgica preexistente, superior e absoluta, quase
teoldgica, ora ele é a prépria l6gica, o sistema da coeréncia, ora, enfim, ele
permite a coeréncia autorizando a l6gica da ac¢do (praxiologia ou estratégia).
Reencontram-se aqui as diversas teses sobre 0 espaco, tomando-se ora como
modelo, ora como instrumento, ora como mediagdo. (LEFEBVRE, 2008, p.
56).

Sobre as hipoOteses sobre 0 espaco, 0 autor aponta trés posturas com suas
limitacBes: a primeira atrelada as especulac@es filosoéficas e matematicas, onde ha um
conceito de espaco que serve para ordenamento, ele é o ponto de partida; a segunda
onde o espaco é interpretado como produto da sociedade, por sua histéria ou por sua
divisdo do trabalho, onde predomina a démarche descritiva e ele aparece como ponto de
chegada; a terceira de dominagdo, onde o espago é instrumento, nem partida e tampouco
chegada, mas meio na luta de classes, sendo a forma de dominacdo puramente
ideologica.

Ele apresenta entdo uma quarta hipotese, onde o espaco é compreendido como o
principal instrumento de reproducdo dessa sociedade, expressdo de suas contradi¢des,
superando o fetiche e a estratégia da separacdo, que encobre a unicidade da sociedade
capitalista, apresentando de forma separada o lucro do capital, a renda do solo e o
trabalho assalariado, ou seja, como ndo integrantes do mesmo processo de producéo da
riqueza. Essa separacdo €, ao mesmo tempo, falsa e verdadeira, sendo que os elementos

divididos produzem a riqueza em sua acdo comum. Espacialmente ha a divisdo de
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funcbes e ordenamento do espaco, quando, em verdade, esses servem em sua medida na
reproducédo dessa sociedade.

Na quarta hipdtese se misturam espacos concebidos, percebidos e vividos, onde,
segundo o autor “O espago estaria essencialmente ligado a reprodugdo das relagdes
(sociais) de producdo.” (LEFEBVRE, 2008, p. 48)

Assim, afirma-se que na sociedade neocapitalista ndo se pode interpretar o
espaco apenas como meio da dominagdo de forca de trabalho por meio da producéo,
como na sociedade capitalista concorrencial, onde o problema principal era a
reproducdo material da sociedade. Para ele, a producdo do espaco € também producao
das relac6es de producdo, onde

Séo precisamente lugares nos quais se reproduzem as relagdes de producéo, o
que ndo exclui, mais inclui, a reprodugéo pura e simples da forca de trabalho.
Tudo isso se 1é nesses espacos, mas com dificuldades, pois p texto e o
contexto estdo embaralhados (como num rascunho). O que se 1€ mal se
concebe claramente se se parte do conceito de espago, de um lado
desarticulado e separado, e de outro, organizado e re-unido pelo poder”
(LEFEBVRE, 2008, p. 50)

Trata-se a partir disso de dar mais importancia a reproducdo das relaces socais
de producdo, que ndo acontecem apenas nos espacos produtivos e de consumo.
Podemos aqui iniciar a pensar na escola como um desses espacos e, apoiados ainda no
autor, encontramos indicagOes diretas sobre isso, pois, segundo ele “[...] é nesse sentido
que 0 espaco inteiro torna-se o lugar dessa reproducdo, ai incluidos o espago urbano, os
espacos de lazeres, os espacos ditos educativos, os da cotidianidade.” (LEFEBVRE,
2008, p. 49)

Apontamos entdo para 0s espacos educativos e buscamos questionar: como esse
espaco se reveste de instrumento tomando como ponto de partida ideias de como deve
ser 0 espago, desenvolvendo contradi¢cdes em relacdo a participagdo de determinados
grupos em sua producdo? Em que momento esse espaco aparece como fim, como
resultado das relacdes estabelecidas ali? Em que momento ele é meio de dominagéo e
educa para relagdes de subordinacao?

Para Frago (1998), ha no espaco uma dimensdo clara de dominagdo, que

atrelamos a relacéo constante entre vivido, concebido e percebido. Segundo o Autor,

O espago comunica; mostra, a quem sabe ler, 0 emprego que o ser humano
faz dele mesmo. Um emprego que varia em cada cultura; que é um produto
cultural especifico, que diz respeito ndo s6 as relagOes interpessoais —
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distancia, territdrio pessoal, contatos, comunicacéo, conflitos de poder —, mas
também a liturgia e ritos sociais, a simbologia das disposi¢Ges dos objetos e
dos corpos — localizagdo e posturas -, a sua hierarquia e relagdes. (FRAGO,
1998, p. 64)

Partimos entdo para um espaco vivido cotidianamente, mas demarcado e
instrumentalizado por uma estrutura social (a cultura referida por Frago), também
concebido por todos que o vivem, e percebido a partir dessas concepgdes. Nele
emergem representagdes do espago, manifestas em planos, em discursos, em trabalhos
escolares; espacos de representacdo, com o0 simbolismo de seus pedagos, de sua
materialidade; e espagos de pratica, cotidiano e funcional. Na mesma sala de aula,
buscando a percepcdo dos que ai passam, podemos desvendas diferentes vivéncias e
concepcdes sobre esse espaco, expressando seus conflitos e contradi¢bes, suas
discordancias e complementaridades, sua separagédo e unidade.

Com esses pilares tedricos podemos voltar aos objetivos do trabalho e ressaltar
que, em suma, buscamos ver esse espaco em seus conflitos, respondendo como é a
producdo deste. Qual o poder e as possibilidades de resisténcias encontradas por
estudantes, profissionais, equipe diretiva e qual o papel desse espaco para a reprodugéo
das relaces sociais de producao?

Dessas perguntas pode haver um enxugamento e uma busca mais especifica,
para determinado contexto, mas central & entender esse como espaco produzido
socialmente, instrumento de dominagéo e prenhe de contradi¢des, no qual se desenrola a
reproducdo das relacdes sociais da sociedade neocapitalista. Esse espaco ao qual nos
referimos possui também, em suas dimensdes vividas e percebidas, uma abertura que
vai do ponto de vista da dominagéo ao ponto de vista dos que o vivem cotidianamente.

Sobre isso vale ressaltar a perspectiva de Santos, contando que o que se tenta
evidenciar aqui é a dimensdo simbolica da categoria relativa ao espaco, o Lugar (talvez
territério, quando em conflito), e da referida ao tempo, o Cotidiano. Referindo-se as
ordens da acéo a partir de 1. Braun e B. Jeorges, Milton Santos (2012) afirma que:

Existiriam, pois, paralelamente essas trés ordens: a ordem da forma técnica, a
ordem da forma juridica e a ordem do simbolico. O cotidiano se d4 mediante
essas trés ordens. Mas se, por um lado, a ordem técnica e a ordem da norma
impdem-se como dados, por outro lado, a forca da transformacgéo e mudanca,
a surpresa e a recusa ao passado, vém do agir simbolico, onde o que é a forga

esta na afetividade, nos modelos de significagdo e representagdo. A
importancia do lugar na formacdo da consciéncia vem do fato de que essas
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formas de agir sdo inseparaveis, ainda que, em cada circunstancia, sua
importancia relativa ndo seja a mesma. (SANTOS, 2012, p. 82)

Aqui cabe destacar a dimensao simbdlica, da afetividade, do agir simbdlico, por
ndo representar a ordem técnica, nem juridica, pode estar mais relacionada a
apropriacdo e relacdo de educandos para o espago escolar. Tomando a ordem juridica
como politica, ainda nos aproximamos da interpretacdo triadica de Lefebvre, focando
agora o simbdlico. Segundo Sousa Filho (2002), “[...] 0 mundo diario — mundo de
profusdo de gentes, falas, gestos, movimentos, coisas — abriga taticas do fazer,
invencOes andnimas, desvios da norma, do instituido, embora sem confronto, mas ndo
menos instituintes.” Aqui se estabelece a relacdo de apropriagdo, por meio do agir

simbolico para o espaco escolar. Conforme o mesmo autor:

Essas maneiras de fazer constituem as mil praticas pelas quais usuarios se
apropriam do espago social e seus produtos através de maneiras “quase
microbianas”, que proliferam no interior das estruturas do sistema,
modificando seu funcionamento, mas também deturpando-o, ressignificando-
0, lesando-0. (SOUSA FILHO, 2002, p. 5)

Aqui poderiamos passar a pensar nessa apropriacdo como formas de
permanéncia no espaco escolar, mas, também, (re)significacdo da ordem as quais nao
estdo adaptados, talvez como “resisténcias que fundam micro liberdades e deslocam as
fronteiras de dominacdao.” (DURAN, 2012). Se essas apropriacdes acontecem no
cotidiano, elas se ddo no lugar, reconhecido como o0 espaco para tal a partir da

referéncia de De Certeau (1980) em sua leitura da “Invengdo do Cotidiano”, onde:

Todo relato es un relato de viaje, una practica del espacio. Por esta razon,
tiene importancia para las practicas cotidianas; forma parte de éstas, desde el
abecedario de la indicacion espacial ("a la derecha", "dé vuelta a la
izquierda™), comienza un relato cuyos pasos escriben la continuacidn, hasta
las "noticias" de cada dia ("¢Adivina a quién encontré en la panaderia?"), el
"noticiario” televisado ("Teherdn: Jomeini cada vez mas aislado..."), las
leyendas (las Cenicientas en las-chozas) y las historias contadas (recuerdos y
novelas de paises extranjeros o de pasados mas o menos remotos). (DE
CERTEAU, 1980, p. 128)

Apos explorar as possibilidades de abordagem da escola como espago e em
ressonancia com o referencial escolhido, comegamos a encaminhar a busca de sua
interpretacdo sob o ponto de vista das relages de poder que ai se desenvolvem, desde o

ponto de vista da dominacdo e de sua resisténcia. Onde estdo, na escola, as
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intencionalidades que se sobrepfem? Ha rela¢bes de dominagdo e resisténcia? Ha, em
suma, territorios?

Esse territdrio que serd abordado no proximo capitulo, produz-se na contradicéo
entre as forcas de apropriacdo e dominacdo, que posteriormente apoiaremos as
dimensBes apontadas por Foucault para o poder, especialmente relacionando sua
descricdo do poder disciplinar. Como colocado por Haesbaert (2004) na interpretacéo da

teoria de Lefebvre, e aqui cada forca representara um impulso onde:

Outra luta acirrada é identificada pelo autor entre as forcas racionalizadora de
“logos”, vinculado & dominagdo, ¢ as forcas mais subjetivas do “Eros”,
vinculado a apropriagdo. Enquanto o Logos “inventa, classifica”, associando
saber ¢ poder, Eros ou “o grande desecjo nietzschiano” tenta superar as
separacdes entre obra e produto, repetitivo e diferencial, necessidade e
desejo. Do lado do Logos se apresentam as forcas que visam controlar e
dominar o espago: “a empresa ¢ o Estado, as institui¢des e a familia, o
estabelecimento e a ordem estabelecida, as corporacdes e 0S corpos
constituidos”. Do lado do Eros estdo “as forgas que tentam a apropriagdo do
espaco: as diversas formas de autogestdo das unidades territoriais e
produtivas, as comunidades, as elites que querem mudar a vida e que tentam
sobrepujar as instituicdes politicas e os partidos” e que se colocam
francamente ao lado da idéia de criagdo de contra-espacos efetivamente
auténomos. (HAESBAERT, 2004, p. 95)
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2.2 DO ESPACO AO TERRITORIO

[...] toda relacdo social implica uma interacéo

territorial, um entrecruzamento de diferentes

territérios [...] (HAESBAERT, 2007, p. 34)

A afirmacdo acima, de Haesbaert atribui a toda relacdo social uma interacédo

territorial e, portanto, relacGes desenvolvidas em Espaco Escolar, sendo sociais, teriam

sua dimensdo territorial. Porém, opto por comecgar com a afirmacdo para questiona-la,

buscando o referido “entrecruzamento de diferentes territorios”. Onde ocorreria esse

entrecruzamento? Como um espaco tdo reduzido comportaria diferentes territérios? N&o
estariamos exagerando a abrangéncia do conceito?

Seguindo a trilha de Haesbaert (2007),

Territdrio, assim, em qualquer acep¢do, tem a ver com poder, mas ndo apenas
ao tradicional "poder politico". Ele diz respeito tanto ao poder no sentido
mais explicito, de dominac&o, quanto ao poder no sentido mais implicito ou
simbolico, de apropriacdo. Lefebvre distingue apropriacdo de dominacdo
("possessdo”, "propriedade™), o primeiro sendo um processo muito mais
simbélico, carregado das marcas do "vivido", do valor de uso, o segundo
mais concreto,funcional e vinculado ao valor de troca. (HAESBAERT, 2007,
p. 20)

Foucault (1984), quando questionado por um gedgrafo define: Territorio é sem
davida uma nocao geografica, mas ¢ antes de tudo uma nogao juridico—politica: aquilo
que é controlado por um certo tipo de poder. O entrecruzamento nesse caso esta
relacionado as questdes juridico-politicas colocadas com a sobreposicdo de interesses e
modos de agir diferentes sobre 0 mesmo espaco. Para Raffestin (1993, p.144), o
territorio “[...] € um espago onde se projetou um trabalho, seja energia e informacao, e
que, por conseqiéncia, revela relacbes marcadas pelo poder. O espago é a 'prisdo
original’, o territorio é a prisdo que os homens constroem para si.”

Seguimos as pegadas de Haesbaert chegando a Foucault e Raffestin e voltamos a
Lefebvre e suas dimens@es conflituosas de vivido e de funcionalidade, chamando
atencdo para os significados de poder — que é apontado pelo autor como fundamento do
territério. Assim, comportando os significados o territério "[...] desdobra-se ao longo de
um continuum que vai da dominacéo politico-econémica mais 'concreta’ e 'funcional’ a
apropriacdo mais subjetiva e/ou ‘cultural-simboélica”. (HAESBAERT, 2007, p. 21).

Nesse sentido entendemos estar tratando de territorios em seus sentidos de dominacao e
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de apropriacdo que se manifestam como expressdo espacial dessas relacbes sociais,

onde

Enquanto continuum dentro de um processo de dominacdo e/ou apropriacéo,
o territério e a territorializagdo devem ser trabalhados na multiplicidade de
suas manifestacdes -que é também e, sobretudo, multiplicidade de poderes,
neles incorporados através dos multiplos sujeitos envolvidos (tanto no
sentido de quem sujeita quanto de quem € sujeitado, tanto no sentido das
lutas hegemoénicas quanto das lutas de resisténcia - pois poder sem
resisténcia, por minima que seja, nao existe) [...] (HAESBAERT, 2007, p.
22)

O espaco aqui é encontrado em uma abordagem que leva em conta as dimens@es
mais diretas das relagOes sociais de poder, sendo socializado pela energia empregada e,
a partir desse trabalho, divido socialmente em relagdes de poder. Aqui estamos nos
referindo a esse continuum contraditério entre dominacdo e apropriacdo, que sera a
dimensdo bésica da construcdo de um espago social. Quanto as dimensdes do espaco
social, Haesbaert (2004) afirma que o territério pode ser visto em trés perspectivas:

a. Uma mais tradicional, que reivindica o territdrio como sendo uma &rea
de feicBes ou, pelo menos, de relacBes de poder relativamente homogéneas,
onde as formas de territorializagdo como “controle de acesso” de uma area
(Sack, 1986) seriam fundamentais, seja para usufruir de seus recursos, seja
para controlar fluxos, especialmente fluxos de pessoas e de bens

b. Outra que, ao contrario da visdo mais estavel de territorio implicita em
definicBes como a de Chivallon, anteriormente citada, promove uma releitura
com base no territorio como rede (os territérios-rede comentados no capitulo
7), centrado no movimento e na conexdo (0 que inclui a conexdo em
diferentes escalas), um pouco na linha que Massey (1994) propds em sua
reconceitualizacdo de lugar.

C. Uma terceira que, a0 mesmo tempo que inclui a concepgdo
multiescalar e ndo exclusivista de territério (territérios mdaltiplos e
multiterritorialidade, como focalizado no capitulo 8), trabalha com a idéia de
territério como um hibrido, seja entre 0 mundo material e ideal, seja entre a
natureza e sociedade, em suas multiplas esferas (econdmica, politica e
cultural) (HAESBAERT, 2004, p.76)

Nas mdaltiplas dimensGes abordas em sua terceira perspectiva, podemos
encontrar novamente as nocdes trazidas por Lefebvre, partindo entdo para um territorio
que ndo pode ser fechado e focalizado por si mesmo, mas que € tecido por relacGes
multiplas em escalas multiplas. Esse territorio € admitido dentro das relagbes mais
fundamentais, aquelas estabelecidas pelo grupo social com o seu espago material, seja
ele em um primeiro momento natural, ou transformado por técnicas que aplicam uma

quantidade distribuida de energia e trabalho. Ainda para Haesbaert (2004),
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Podemos afirmar que o territdrio é relacional ndo apenas no sentido de ser
definido sempre dentro de um conjunto de relagGes historico-sociais, mas
também no sentido, destacado por Godelier, de incluir uma relagdo complexa
entre processos sociais e espagco material, seja ele visto como a primeira ou a
segundo natureza, para utilizar os termos de Marx. (HAESBAERT, 2004,
p.82)

A partir de sua produgdo, as relacfes historico-sociais tornam o territorio cada
vez mais prenhe de intencionalidades, no sentido abordado por Milton Santos (2002), e
moldado por conflitos ai engendrados. Aqui podemos voltar a pensar no espago escolar,
como pertencente a um determinado momento da producdo do espaco. Mas o que me
autoriza a acreditar na possibilidade de tanto conflito no Espaco da Escola? De onde sai
tanta “crenca” na existéncia de assimetrias de poder, de buscas por dominacdo e suas
respectivas resisténcias?

Adentraremos a essas questdes de forma conceitual, abordando as relacGes de
poder estabelecidas da forma mais cotidiana - & moda de De Certeau — ou pelas
formulagGes do planejamento e administracdo desse espago como uma forma de buscar
dominacdo por instrumentos de disciplinamento (o préprio espaco, segundo Lefebvre,
ou autores que se dedicaram aos estudos da arquitetura do espaco escolar — citando,
como exemplo, Franga). Porém, podemos usar também, j& nos valendo do que sera
analisado em nossa Ultima parte, de um relato de alguma situacdo pratica de meu
cotidiano de trabalho como docente.

Em determinado dia retiro-me da biblioteca da escola, onde acompanhava a
reunido dos estudantes com objetivo de fundacdo de um Grémio Estudantil e sou
chamado pela diretora da escola para uma breve conversa. Em reunido os estudantes
abordavam um tema que, para pouca surpresa, contava com um sentido territorial até
em seu significado mais restrito: como foram rejeitadas suas propostas a diretoria para a
conquista de uma sala para o funcionamento da agremiagdo, o que fariam agora para
conquistar um espaco fisico onde desenvolver suas atividades?

Em reunido particular, a diretora da escola me relata toda sua preocupagdo com a
postura dos alunos participantes da elaboracdo da agremiacdo, pois esses estariam
pretendendo “mandar na escola”, “decidindo por eles mesmos”. De quebra, 0 relato da
situacdo de um espaco exclusivo foi-me feito da forma desanimadora — relatando a
impossibilidade da escola em resolver a situagdo, a impertinéncia dessa solicitacdo por

parte dos alunos e o temor de que o Grémio comecasse a trazer para a escola mais
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“problemas e inimizades”. Nao estamos ai diante de um relato pouco sutil de diferentes
projetos de uso e controle do espaco? Cabe aqui 0 questionamento seguido da colocacao
de Souza (2008):

[...] quem domina ou influencia e como domina ou influencia esse espa¢o?
Este Leitmotiv traz embutida, ao menos de um ponto de vista ndo interessado
em escamotear conflitos e contradicBes sociais, a seguinte questdo
insepardvel, uma vez que o territério é essencialmente um instrumento de
exercicio de poder: quem domina ou influencia quem nesse espago, € como?
(SOUZA, 2008, p. 60)

Esse tipo de situacdo pode insinuar que héa sim diferentes projetos de territorio
em uma escola e ha sim tentativa de dominacdo, de controle e de subversdo. Para
descrever os territorios possiveis nessa escala, ou em outras, ndo podemos — alertados
por Souza, buscar somente o fundamento espacial em seu sentido fisico, mas as
projecdes das relaces no espaco (como fala Haesbaert) e como apresenta Souza quando
diz que enquanto “qualidade de projecdo espacial de relacdes de poder o territdério como
sendo um 'campo de for¢a', ou — mais precisamente — 'relacdes de poder espacialmente
delimitadas e operando, destarte, sobre um substrato referencial” (SOUZA, 2008, p.
65)

Aqui se colocam as questdes de poder: quem pode? Quem se apropria? Quem
decide? Quem entra e sai de onde? Quem controla? O que se pode e 0 que ndo se pode
fazer em determinado espaco? Colocam-se situacdes de poder assimétricas. Colocam-se
territorios que tem seu “‘substrato referencial, ‘mas ele é, em si mesmo, intangivel, assim
como também o poder ¢ impalpével, como relacdo social que ¢’. O poder ¢ uma relacao
social (ou, antes, uma dimensao das relacBes sociais), e o territorio é a expressdo
espacial disso.” (SOUZA, 2008, p. 66).

A relacdo social, a0 mesmo tempo em que é construida e vivenciada
cotidianamente, ela € comunicada, planejada, significada e percebida, sendo — em
consequéncia disso — o territdrio também resultado desses outros processos Necessarios.
Claude Raffestin nos chama atencdo para essa dimensdo comunicada, que faz o
territorio “funcionar” a partir de seus significados concebidos e comunicados, pela
colocacéo de sistemas de significado, ou os sistemas sémicos, como o0 autor aborda:

E uma producao, a partir do espaco. Ora, a producéo, por causa de todas as
relacbes que envolve, se inscreve num campo de poder. Produzir uma

representacdo do espaco ja € uma apropriacdo, uma empresa, um controle
portanto, mesmo se isso permanece nos limites de um conhecimento.
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Qualquer projeto no espago que & expresso por uma representacdo revela a
imagem desejada de um territorio, de um local de relages.

Todo projeto é sustentado por um conhecimento e uma pratica, isto &, por
acOes e/ou comportamentos que, é claro, supGem a posse de codigos, de
sistemas sémicos. E por esses sistemas sémicos que se realizam as
objetivacdes do espago, que S0 processos sociais. E preciso, pois,
compreender que 0 espaco representado € uma relacdo e que suas
propriedades sdo reveladas por meio de codigos e de sistemas sémicos. Os
limites do espaco sdo os do sistema sémico mobilizado para representa-lo.
Unimo-nos aqui ao pensamento de Wittgenstein ("The limits ofmy language
mean the limits of my world")3. Mas o proprio sistema sémico é marcado por
toda uma infra-estrutura, pelas forcas de trabalho e pelas relacdes de
producdo, em suma, pelos modos de produgdo. 1sso € 0 mesmo que dizer que
a representacdo s6 atinge no espaco aquilo que é suscetivel de corresponder
as "utilidades" sociais lato sensu. Assim, portanto, a representacdo compde 0
cenario, tendo a organizagdo como o espetaculo da tomada original do poder.
(RAFFESTIN, 1993, p.144)

Alunos, equipes diretivas, professores, servidores, secretaria de educagdo e
outros se colocam em relacdo no espago escolar, representando-o, comunicando-o e
significando-o com diferentes finalidades que se desenvolvem ao longo de sua relacéo e
com suas diferencas veladas por discursos de ndo conflito, de ndo poder, de néo
problema, em suma, de homogeneidade de interesses. Também participantes desses
sistemas sémicos, surgem ai conflitos e os pequenos grupos, em diferentes graus de

organizacdo, fundam microterritérios, onde

Observar o que se passa com o “mundo da vida” (Lebenswelt), com o
quotidiano dos individuos e grupos sociais, sobretudo em uma grande cidade
contemporanea e em escala geografica muito reduzida (aquela que chamei de
escala dos “nanoterritérios” — cf. Souza, 2006, pp. 317-8 —, em que as
“fronteiras” englobam uma rua ou um trecho de rua, um prédio ocupado por
sem-teto, uma prisdo, parcelas das arquibancadas de um estadio de
futebol...), nos leva a experimentar, em matéria de “campos de for¢a” do
poder espacializado — em outras palavras, em matéria de territérios —,
realidades espago-temporais bem diferentes da aparente fixidez das fronteiras
estatais. (SOUZA, 2008, p. 67)

Cabe ver entdo o territério como um espago dominado e apropriado por relages
de poder, por projetos ou programas de grupos ou individuos, que fundam sim conflitos
e resisténcias. Cabe vé-lo entdo como significado e significante espaciais, ambos sendo
substantivo, em conflito e processo de transformacdo, vulneravel a entropia (a
propriedade termodindmica em que as organizag¢Oes tendem a desorganizagdo). Nessa
leitura de organizacdo e desorganizacdo, podemos ler, conforme Raffestin (1993), o

territério como quantidades que tendem a desorganizacao.
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Retomemos os mediatos citados e nos perguntemos o que podem ter em
comum. Tém em comum o fato de serem todos constituidos de energia e
informagdo. O que € energia? E um "potencial que permite o deslocamento
e/ou a modificacdo da matéria”. O que é a informagdo? "A informacéo é a
forma ou a ordem que é detectada em toda matéria ou energia”. A matéria
pode ser assimilada a energia, que seria, de certa forma, condensada. Essa
energia pode ou ndo ser liberada. Nota-se que aqui comega uma importante
generalizacdo: o carvdo pode liberar energia, enquanto o ferro é energia
condensada que ndo pode ser liberada. Seria uma generalizagdo excessiva?
Laborit, quando define a necessidade, assimila implicitamente energia e
matéria pois afirma que é a quantidade de energia e de informag&o necessaria
para a manutencdo de uma estrutura. [...]. Contudo, em razdo de seu carater e
pelo fato de vincular-se mais as leis da energia, sera considerado que se trata
de uma energia simbdlica. Quais sdo essas leis da energia? Podemos resumi-
las em quatro:

1. A quantidade de energia disponivel é limitada;

2. A energia é tanto aditiva como divisivel;

3. Lei de rendimento maximo dos processos;

4. Toda a atividade se traduz por um aumento da entropia do universo,
portanto por uma degradacgéo da energia (RAFFESTIN, 1993, p. 43)

Aqui, o territorio organizado em relacGes de poder pode ser abordado como um

fluxo de informacdo e energia, onde sua organizacgdo, seus trunfos e movimentos séo

limitados, divisiveis, tendem a um projeto de rendimento e sdo, fundamentalmente,

vulneraveis em maior ou menor grau, a entropia. Podemos voltar entdo a producdo do

espaco de Lefebvre para encontrar o territério, pensando em diferentes projetos que se

fundam nesse espaco e nas intencionalidades que os motivam. Seguindo com Raffestin

(1993), serdo diferentes atores a desempenhar o papel em relacdo a energia e a

informac&o disponivel

E essencial compreender bem que o espago é anterior ao territorio. O
territério se forma a partir do espaco, é o resultado de uma a¢do conduzida
por um ator sintagmatico (ator que realiza um programa) em qualquer nivel.
Ao se apropriar de um espago, concreta ou abstratamente (por exemplo, pela
representacdo), o ator "territorializa" o espaco. Lefebvre mostra muito bem
como é 0 mecanismo para passar do espaco ao territério: "A producdo de um
espago, O territério nacional, espago fisico, balizado, maodificado,
transformado pelas redes, circuitos e fluxos que ai se instalam: rodovias,
canais, estradas de ferro, circuitos comerciais e bancarios, auto-estradas e
rotas aéreas etc.". O territdrio, nessa perspectiva, € um espaco onde se
projetou um trabalho, seja energia e informacdo, e que, por consequéncia,
revela relagdes marcadas pelo poder. (RAFFESTIN, 1993, p. 143)

Indo do espaco ao territdrio, chegamos ao tema do Poder, dos seus fundamentos

e das relacGes entre a composicdo de seus instrumentos como uma mescla de

informacdo e energia, que abordaremos a seguir. Na elaboracdo do significado, ha a

base da vivéncia do espago, ou a dimensdo sintagmatica de Lefebvre — a pratica
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espacial, ou espaco vivido — e nessa Vvivéncia estdo implicados discursos, ou
representacdes do espaco. Cabe ainda, como propriedade territorial, destacar a
dicotomia Poder/poder, esse conceito rebelde, segundo Raffestin. O Poder com
mailsculo refere-se aquilo que ja abordamos como propriedade da logica preexistente,
da reproducdo das relagfes que se expressa em nosso trabalho na légica do espacgo do
ponto de vista institucional (o Poder do ponto de vista do Estado), sendo o poder com
minusculo a expressdo de seu desenrolar cotidiano, de suas estratégias e apropriacdes no
terreno.

Os projetos, ou a dimensdo concebida do espaco, realizam-se a partir de
interesses organizados, expressando 0s jogos de manutencdo e resisténcia de um ator
dominante. Nesse sentido, concordando com Raffestin abordamos o territério como
“convencional, sem davida, uma vez que os limites s6 manifestam um projeto que por si
mesmo nao € arbitrario, pois isso seria admitir que a classe dominante ndo procura
enquadrar seu projeto social e comunicé-lo sob uma forma ideoldgica.” (RAFFESTIN,
1993, p. 166). Aparece aqui 0 impulso de dominacdo a partir do territorio, onde sua
ordenacdo pode estar ligada a um projeto de sociedade e, portanto, seus limites, antes de
puramente arbitrarios, se relacionam a outras dimensdes sociais. Sobre a no¢do de limite

e delimitacdo, Raffestin (1993) afirma que

Falar de territorio é fazer uma referéncia implicita & nocdo de limite que,
mesmo ndo sendo tracado, como em geral ocorre, exprime a relacdo que um
grupo mantém com uma por¢do do espago. A acdo desse grupo gera, de
imediato, a delimitacdo. Caso isso ndo se desse, a acdo se dissolveria pura e
simplesmente. (RAFFESTIN, 1993, p.153)

Falando da delimitacdo do territério, ou o0s espacos dominados em suas
dimens0es, os lugares do que pode e do que ndo pode, voltamos aos sistemas sémicos,
ou o projeto de sociedade implicado por um discurso, seja ele dominante, ou colocado a
partir da base. Aqui Raffestin afirmara que os limites expressam as dimensdes em
conflitos, para nés fazendo parte do sistema de significados, sendo a mescla entre forma
e contelido, ou seja, 0 proprio signo. Nas palavras do préprio autor:

Néo ha por que se admirar, pois o limite € um sinal ou, mais exatamente, um
sistema sémico utilizado pelas coletividades para marcar o territorio: o da
acdo imediata ou o da acdo diferenciada. Toda propriedade ou apropriagdo é
marcada por limites visiveis ou ndo, assinalados no préprio territorio ou

numa representacao do territorio: plano cadastral ou carta topografica. Toda
funcao é também marcada por limites frouxos ou rigidos que determinam sua
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area de extensdo ou de agdo. Nesse caso, os limites estdo em estreitas
relagdes com o trabalho, portanto com o poder. (RAFFESTIN, 1993, p.165)

J& abordado o territério na dicotomia Poder/poder, e os conflitos que podem
estar ai imbricados, cabe agora partir para a apreciacdo do poder enquanto conceito, ou
pelo menos enquanto caracteristica das relacfes sociais, explorando suas propriedades e
quais afirmacdes podem ser feitas acerca do poder e com qual dos pares da dicotomia

estaremos explorando inicialmente.

2.2.1 Onde héa Territorio, ha Poder

Como fundamento do territorio, falamos em controle do espaco, com sua
extensdo e suas transicOes, sobreposicoes e conflitos de poder. Assim, para Haesbaert
(2007):

[...] o territorio e as dindmicas de desterritorializagdo devem ser distinguidos
através dos sujeitos que efetivamente exercem poder, que de fato controlam
esse(s) espago(s) e, conseqllentemente, 0s processos sociais que 0(S)

compde(m). Assim, o ponto crucial a ser enfatizado é aquele que se refere as
relagBes sociais enquanto relagbes de poder [...] (HAESBAERT, 2007, p. 22)

N&o queremos dizer que o territorio ndo possa ter outras dimensdes de
identificacdo simbolica de grupos e territorialidade, mas focalizaremos sua apropriacao,
controle e conflitos. Falando do texto ja classico de Sack sobre territorialidade,
Haesbaert (2007, p. 31) ainda afirma que “[...] se o territorio é moldado sempre dentro
de relacdes de poder, em sentido lato, ele envolve sempre, também, no dizer de Robert
Sack, o controle de uma area pelo controle da sua acessibilidade.”

Na abordagem do territério, destaca-se entdo a dimensao politica, o poder e sua
distribuicdo, estando ambos imbricados na producdo do espaco a partir das relagdes
sociais que sdo essas também de producdo. Sendo fundamento a ideia de poder, mesmo
para 0s autores que centralizam sua andlise nela, outras dimensGes ai estardo
relacionadas. Conforme Haesbaert (2004, p.84) ““[...] baseada nesta leitura de poder, a

concepcao de territorio em Raffestin torna-se bastante ampla, o territério como a ‘priséo’
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que os homens constroem para si, ou melhor, o espaco socialmente apropriado,
produzido, dotado de significado.”

O conceito que aqui serd explorado e para o qual devemos delimitar algumas
caracteristicas € o de poder. Inicialmente percebemos esse como fundamento do
territorio. No entanto, ndo podemos esquecer nosso espaco especifico, o espago escolar,
para falar da configuracdo e da producao de espagos, territorios e poder nesse contexto.
Uma primeira relacdo que aqui pode ser estabelecida diz respeito ao fato de que o poder
possui uma dimensdo de formacdo de saber, seja sobre a autoridade, as regras, a
distribuicdo do territorio, das pessoas e dos recursos. Para Raffestin (1993) referindo-se

a outros autores classicos nessa tematica,

Nota-se que para Foucault e Deleuze, "todo ponto de exercicio do poder é ao
mesmo tempo um lugar de formagdo do saber”. Essa ligagdo entre saber e
poder é atestada por muitos autores. A energia pode ser transformada em
informacdo, portanto em saber; a informacao pode permitir a liberacdo da
energia, portanto de forca. O poder também €, nessas condigdes, um
lugar de transmutacdo. (RAFFESTIN, 1993, p.56)

Cabe destacar que a escola é um espaco privilegiado quanto a formacdo de
saberes e quanto a transmutacdo entre energia — trabalhos, atividades, dindmicas — em
informagdo. Essa informagdo, imbricada em relagdes sociais complexas, se desenrola
gerando e sendo gerada por relacdes de poder. Essas relagdes se ddo de forma
estruturada nesse espaco, onde a ordem dentro da instituicdo pesa enquanto fator de
decisbes quando aos trunfos do poder. Para Raffestin (1993),

Admitimos que ha poder politico desde 0 momento em que uma organizacao
luta contra a entropia que a ameaca de desordem. Esta defini¢do, inspirada
em Balandier, nos faz descobrir que o poder politico é congruente a toda
forma de organizagdo. Ora, a geografia politica, no sentido estrito do termo,
deveria levar em consideracdo as organizagdes que se desenvolvem num

quadro espaco-temporal que contribuem para organizar ou... para
desorganizar. (RAFFESTIN, 1993, p. 18)

O poder se configura como politico quando ao encontro da forma de organizagéo
do grupo, onde ultrapassa a esfera individual e demanda decisdes coletivas. Aqui entram
em cena as formas de exercer essa relagcdo, onde, como abordaremos posteriormente ao
falarmos mais especificamente do espaco escolar, se institui o poder e a estratégia

disciplinar.
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A luta entre organizacdo e a entropia serd uma narrativa das relaces de poder,
sendo alguns atores mais diretamente ligados a organizacdo como realizacdo de um
processo e outros a distribui¢ao dentro desse projeto, assim “aqueles que realizam um
programa e que Greimas chama sintagmaticos e aqueles que surgem de uma
classificacdo, de uma reparticdo, sem integracdo num processo programado e que 0
mesmo autor chama de paradigmaticos.” (RAFFESTIN, 1993, p. 40). Identificamos
aqui a luta pela organizacdo como uma caracteristica da institui¢do disciplinar.

Assim, para Trangtenberg (1985), a escola surge como uma instituicao
disciplinar, a qual trata especificamente de poder, de controle e de producgéo de saberes
e subjetividades. Conforme o autor,

Essa situacao surgiu no século XIX com a instituicdo disciplinar que consiste
na utilizacdo de métodos que permitem um controle minucioso sobre o corpo
do cidaddo através dos exercicios de utilizacdo do tempo, espaco,
movimento, gestos e atitudes, com uma Unica finalidade: produzir corpos
submissos, exercitados e doceis. Tudo isso para impor uma relacdo de
docilidade e utilidade. (TRAGTENBERG, 1985, p. 68)

A disciplina aparece entdo como uma técnica de poder, uma forma de sua
manifestacdo que se apresenta especialmente pela informacdo. Sobre esse tema, Michel

Foulcault (1981) assinala que

[...]sin embargo la disciplina ha sido mas importante, mas valorada a partir
del momento em que se buscaba el gestionar la poblacidn, lo que significa,
no tanto gestionar la masa colectiva de los fendémenos a nivel de resultados
externos, cuento gestionarla en la profundidad, em lo particular.
(FOUCAULT, 1981, p. 24)

Aqui se manifesta um tipo determinado de poder, que tem no espaco escolar um
dos espagos privilegiados em sua fundacdo no Século XIX, onde os saberes e a
informacdo ndo se encontram de forma desinteressada em relagdo as relacfes de poder.
Segundo Tragtenberg (1985),

Dessa forma a escola se constitui num observatorio politico, um aparelho que
permite 0 conhecimento e controle perpétuo de sua populagdo através da
burocracia escolar, do orientador educacional, do psicélogo educacional, do
professor ou até dos prdprios alunos. (TRAGTENBERG, 1985, p. 69)

Dessa forma é o espaco escolar fundamental quanto a organizacdo dos poderes
na sociedade moderna, tanto através da disciplina, quanto do disciplinamento dos

saberes e da formagdo dos sujeitos. Tragtenberg (1985, p.69) afirma que “é a estrutura
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escolar que legitima o poder de punir, que passa a ser visto como natural. Ela faz com
que as pessoas aceitem tal situacdo. E dentro dessa estrutura que se relacionam o0s
professores, os funcionarios técnicos e administrativos e o diretor.”

Mas além de entendermos sua relacdo direta com a escola ou com o espaco, 0
que podemos dizer diretamente sobre esse tema: o poder? Para isso seguimos a trilha de
alguns autores que abordam o assunto e nos aproximamos aos que falam de seu estatuto
a partir da heranca de Foulcault. Sobre isso, nossa primeira delimitacdo € a de que o
poder ndo se constitui num objeto, mas numa relacdo, posto por Albuquerque (1995)
que para Foucault ele é “uma relagdo assimétrica (por a servigo de, conferir, alienar a,
dar legitimidade, prestar obediéncia a, etc.) que institui dois pdlos, um que exerce, outro
que € objeto do poder.”

Sobre esses polos instituidos do poder, temos os de uma relacdo na qual ndo ha
um dominio, mas sim a sustentacdo de uma relacdo assimétrica, que ndo depende
exclusivamente do ponto que visa perpetuar sua vantagem na relacdo. Para Albuquerque
(1995),

Assim, em vez de coisas, 0 poder € um conjunto de relagbes; em vez de
derivar de uma superioridade, o poder produz a assimetria; em vez de se
exercer de forma intermitente, ele se exerce permanentemente; em vez de
agir de cima para baixo, submetendo, ele se irradia de baixo para cima,
sustentando as instancias de autoridade; em vez de esmagar e confiscar, ele
incentiva e faz produzir. (ALBUQUERQUE, 1995, p.109)

Dessa forma, o poder ndo é entdo um impulso de dominacdo puro e de
destruicdo do outro p6lo, mas ele sustenta-se — em verdade — da relacdo, da necessidade
de encontro de legitimacdo sobre os pontos menos favorecidos, dai a necessidade de
formagéo de saberes e disciplinamento.

Aqui cabe retomar a dualidade Poder/poder referida a Raffestin e ressaltar que,
em nosso entendimento, a abordagem de Lefebvre e Raffestin caminha mais em diregéo
a interpretacdo do estabelecimento da dominagdo (Poder instituido), ou — como nas
palavras de Lefebvre — & reproducdo das relages sociais, enquanto a abordagem de
Foucault desmembra o desenrolar das relac6es de poder desde baixo, quando apropriado
pela pratica cotidiana (a dimensdo cotidiana de poder). O poder ndo vem, assim,
somente de cima, mas da relacdo entre o impulso de Poder e seu recebimento desde

baixo, pois ai se da seu sustentaculo.
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Como afirma Albuquerque (1995, p. 109), “[...] se o poder se sustenta de baixo
para cima, ao contrario de se originar de cima para baixo, quanto mais alto na hierarquia
de poder, menor a autonomia do individuo para alterar as redes de poder na sociedade.”
Nessa forma de abordar o poder destaca o fato de que a sustentacdo e, em funcéo disso,
a capacidade de alterd-lo, estd mais ligado aos pontos sobre os quais ele se apodia, ou
seja, 0 que esta em sua base, sendo dai necessario — desde cima — a articulacdo de
mecanismos que reproduzam na base as relaces de poder instituidas.

Por sua sustentacdo desde baixo, o poder manifesta-se em outras relacGes, como
as simbdlicas, econdmicas etc. Dessa forma, ele cria, aléem de um campo de poder, um
campo simbdlico que também encontra sua manifestacdo e sustentacdo na base da
relacdo, ou em todos os individuos nela imbricados e, justamente desses, vem o impulso
para a modificacdo do poder. Sobre sua dimensdo simbolica, Haesbaert (2004) afirma

que ele é idealmente exercido pelos simbolos, sem o uso da forca, sendo que

Na verdade, mais do que fragilidade, é de forca que se trata, pois essa distancia
entre referente e simbolo, que hoje muitas vezes é indiscernivel, confundindo-
se completamente ‘realidade’ e representacdo, transforma a dimensdo
‘concreta’ do poder e o insere num emaranhado de relagcdes simbolicas em que
0 proprio territério passar a ‘trabalhar’ mais pelas imagens que dele
produzimos do que pela realidade material concreta, ou nele construimos.
(HAESBAERT, 2004, p. 84)

Aqui encontramos as dimensdes cotidiana e simbdlica do poder que se
representa ndo pelas instituicdes, ou o Poder nome préprio (o que inicia por maidscula),
mas sim pelo poder nome comum, aquele que se assenta no cotidiano. Cotidiano que,
conforme ja vimos com o cotidiano de De Certeau, é 0 espaco-tempo privilegiado para a
manifestacdo e modificacdo das relacbes de dominacdo. Podemos pensar nessa forca
simbolica apresentada por Haesbaert e na sua cotidianidade como os motores do
funcionamento intimo do poder, pois € a partir desses que ele se constitui enquanto
relacdo. Para Raffestin (1993),

O poder, nome comum, se esconde atras do Poder, nome prdprio. Esconde-se
tanto melhor quanto maior for a sua presenca em todos os lugares. Presente
em cada relacdo, na curva de cada a¢do: insidioso, ele se aproveita de todas
as fissuras sociais para infiltrar-se até o coracdo do homem. A ambiguidade
se encontra ai, portanto, uma vez que ha o "Poder" e o "poder". Mas o
primeiro é mais facil de cercar porque se manifesta por intermédio dos
aparelhos complexos que encerram o territorio, controlam a populagdo e
dominam os recursos. (RAFFESTIN, 1993, p. 52)
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Manifestando-se na pratica, no territério, o poder encontra lugar nas relaces
mais banais e cotidianas, e dessas depende sua manutencdo enquanto relacdo
assimétrica. Podemos colocar, com isso, 0s principios propostos por Foulcault e
apresentados por Raffestin (1993), segundo os quais:

1. O poder ndo se adquire; é exercido a partir de inumeraveis pontos;

2. As relagbes de poder ndo estdo em posicdo de exterioridade no que diz respeito a

outros tipos de relagdes (econémicas, sociais etc.), mas sdo imanentes a elas;

3. O poder vem de baixo; ndo ha uma oposicdo binaria e global entre dominador e

dominados;

4. As relagdes de poder séo, concomitantemente, intencionais e ndo subjetivas;

5. Onde ha poder ha resisténcia e, no entanto, ou por isso mesmo, esta jamais esta em
posicao de exterioridade em relacdo ao poder.

Com essas disposi¢fes de Foucault, reafirmo novamente o compromisso de
pesquisa, aqui clarificando teoricamente sua construcdo ldgica. Posso colocar da
seguinte forma: sabendo que a escola é um espaco de relagdes sociais, fundado em
muito pela perpetuacdo de relacbes de poder (isso ainda explorarei mais a fundo no
capitulo seguinte), cabe perguntar como ele se manifesta na produgdo desse espaco e
onde ele encontra suas resisténcias?

Abordam-se as relacbes educacionais, abordam-se as relagdes de poder e, para
Raffestin (1993, p. 54), “[...] sendo toda relacdo um lugar de poder, isso significa que o
poder esta ligado muito intimamente a manipulacdo dos fluxos que atravessam e
desligam a relagdo, a saber, a energia e a informagdo.” Dessa forma, a investigacdo que
empreendi para responder tal pergunta encontra-se em desvendar a forma como séo
manipulados energia e informagdo nesse espaco, sendo que, para Raffestin (1993)
novamente, “[...] € possivel criar uma imagem de situagdes possiveis considerando que
0 poder, visto sob o angulo dos meios empregados, € assimilavel a um vetor composto
de energia e de informacdo.”

Segundo 0 mesmo autor,

O poder se manifesta por ocasido da relacdo. E um processo de troca ou de
comunicacgdo quando, na relacdo que se estabelece, os dois pdlos fazem face
um ao outro ou se confrontam. As forcas que dispdem os dois parceiros (caso
mais simples) criam um campo: o campo do poder. (RAFFESTIN, 1993, p.
53)
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Cabe investigar entdo como se dara na escola a manifestacdo espacial do
controle de energia e informacdo em diferentes niveis, entre varios polos, gerando o que
Raffestin chama de campo de poder. Antes, no entanto, temos que conhecer melhor a
escola enquanto espago e como essa categoria — 0 espago — aparece enquanto estratégia
de dominacéo nesse contexto. Chegando a Foucault (1984), se trata de analisar o poder

em sua distribuicdo real, em seu funcionamento cotidiano e em sua base,

[...] ndo se trata de analisar as formas regulamentares e legitimas do poder em
seu centro, no que possam ser seus mecanismos gerais e seus efeitos
constantes. Trata—se, ao contrario, de captar o poder em suas extremidades,
em suas ultimas ramificacdes, 1a onde ele se torna capilar; captar o poder nas
suas formas e instituicbes mais regionais e locais, [...] (FOUCAULT, 1984, p.
102)

Nesse nivel o poder se manifesta fundamentalmente espacialmente e cada
organizacao espacial responderd a uma forma de organizacdo do poder. Conforme
Raffestin (1993, p. 179), “[...] sera possivel notar a coeréncia que existe entre a estrutura
do poder e a estrutura espacial que lhe serve de suporte ou de matriz territorial.”
Embasados na indicacdo da escola como organizacdo disciplinar, e sobre as técnicas
especificas de organizacdo do poder, focaremos o ja abordado poder explorado por
Foucault como tipico das instituicdes disciplinares e, em consequéncia disso, a

organizacao espacial a ela relacionada.
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2.3 PRODUCAO DO ESPACO, O TERRITORIO E O PODER DISCIPLINAR

Partindo para as relagOes espaciais tecidas pelos instrumentos de dominacdo
tipicos da modernidade, trabalho com o binémio Poder/poder, do termo iniciado com
mailsculo, ou aquele atrelado a manutencao do Estado e suas instituices, ao poder com
minusculo, vivido cotidianamente nas relacdes sociais mais basicas. Nessa zona de
tangéncia, encontra-se o que Raffestin (1993) afirma a partir da ideia termodinamica da
entropia, ou aquela propriedade segundo a qual toda organizacdo tende a decompor-se
em diversas organizacdes diferentes.

O ordenamento de inimeros pontos — esses de ordem cotidiana — tende a buscar
arranjos distintos do arranjo institucional dominante, que ao mesmo tempo depende de

seu apoio e aceitacdo ao nivel mais baixo da hierarquia. Para Raffestin (1993),

[...] o poder torna-se perene, pois ndo é mais visivel, é consubstanciai com
todas as relagdes: "Parece-me que € preciso compreender por poder primeiro
a multiplicidade das relagdes de forga que sdo imanentes ao dominio em que
elas se exercem e sdo constitutivas de sua organizacdo... O poder é parte
intrinseca de toda relacdo. Multidimensionalidade e imanéncia do poder em
oposicdo a unidimensionalidade e a transcendéncia: "O poder estd em todo
lugar; ndo que englobe tudo, mas vem de todos os lugares. (RAFFESTIN,
1993, p. 52)

Pois essa propriedade de imanéncia d& o carater concreto da relagdo, sua
corporeidade, ultrapassando uma nocdo metafisica de poder transcendente. Nao trabalho
com uma nocao transcendente, que esta além de homens e mulheres simples, mas sim
com uma no¢do multidimensional que emana dos homens e mulheres simples e d&

sustentacdo a estrutura do poder/Poder. Segundo Foucault (1984),

De fato, 0 poder em seu exercicio vai muito mais longe, passa por canais
muito mais sutis, € muito mais ambiguo, porque cada um de nés €, no fundo,
titular de um certo poder e, por isso, veicula o poder. O poder ndo tem por
funcao Unica reproduzir as relagfes de producdo. As redes da dominagdo e 0s
circuitos da exploracdo se recobrem, se apoiam e interferem uns nos outros,
mas ndo coincidem. (FOUCAULT, 1984, p. 91)

Cada um ¢é colocado aqui em sua posicao de detentor de alguma autonomia em
relacbes de poder, seja daquela colocada pela alternativa a escolha tragica, até a dos
pequenos ganhos que uma estrutura de dominagao permite. Nesse ponto as estruturas de

dominacdo sdo multiplas, podendo até somar-se e dividir-se, mas ndo coincidir de forma
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indiferenciada. Para Raffestin (1993) a dominacdo mais basica serd aquela, primeira

construtora de territorios, de controle do ser humano sobre a natureza, onde

O poder visa o controle e a dominacdo sobre os homens e sobre as coisas.
Pode-se retomar aqui a divisdo tripartida em uso na geografia politica: a
populagdo, o territério e os recursos. Considerando o que foi dito sobre a
natureza do poder, sera facil compreender por que colocamos a populagdo em
primeiro lugar: simplesmente porque ela estd na origem de todo o poder.
(RAFFESTIN, 1993, p.58)

A relacdo fecha o seu circulo de legitimacdo na dominacdo dos seres humanos,
por serem esses 0s responsaveis pela manutencdo da mesma. Além dessa dimenséo, que
parece essencial ao funcionamento da relagdo, Raffestin coloca diretamente a relagdo
com o espaco, sendo ele territério e com os recursos que o compdem. Em alguns
momentos o trabalho humano torna-se o recurso, em outros sdo os atributos diretos do
espaco, seja ele construido ou relativamente mais proximo ao estado natural.

Essa busca por dominagéo descreve estruturas de funcionamento que combinam
elementos diversos na relagdo de poder, afastando assim a ideia de determinismo, ou de
algo que molde a relacdo independente dela, pois havera ai sempre a escolha da saida
entre os diversos elementos. Como nos explica Raffestin (1993) para as relacdes de
poder,

H& sempre um certo grau de autonomia, mesmo que ela se inscreva numa
situacdo tragica. Tragica no sentido de que a recusa da relagdo pode significar

a revolta ou a morte para uma das partes, o que talvez conduza a mesma saida
[...] (RAFFESTIN, 1993, p.38)

Os elementos aleatdrios que constituem a dominagdo na relacdo passam por um
processo de legitimacdo, de encadeamento l6gico. Dentro dessa situagéo, a alternativa a
escolha tragica pode afetar a eficiéncia do poder, assim como as reacdes de resisténcia
daqueles que sustentam sua base. Ao fim, o que permitira elencar os elementos de forma
a parecerem determinados e ainda incorrer na aceitacdo, ndo na alternativa a escolha
tragica, constituira um conjunto de estratégias. Aqui surge a importancia de, para
Foucault (1984),

Portanto, ndo perguntar por que alguns querem dominar, 0 que procuram e
qual é sua estratégia global, mas como funcionam as coisas ao nivel do
processo de sujeicdo ou dos processos continuos e ininterruptos que sujeitam
0s corpos, dirigem os gestos, regem os comportamentos, etc. (FOUCAULT,
1984, p.102)
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Na modernidade essas estratégias estardo atreladas a economia de mercado
capitalista, estando assentadas na criacdo de individuos com estatuto de igualdade
juridica e liberdade de iniciativa de mercado. Assim, para Foucault (1984), ha a
necessidade de criar esses individuos, ja que eles nao sdo naturais, sendo que “[...] 0
individuo, com suas caracteristicas, sua identidade, fixado a si mesmo, é o produto de
uma relacdo de poder que se exerce sobre corpos, multiplicidade, movimentos, desejos,
forgas.” (FOUCAULT, 1984, p. 92).

Pode-se sim, para Foulcalt (1984), representar a sociedade comercial como uma
associacao de individuos juridicos isolado, levando-se em conta, porém, a producédo das
individualidades pelo poder. “O individuo é sem duvida o atomo ficticio de uma
representagdo ‘ideologica’ da sociedade; mas é também uma realidade fabricada por
essa tecnologia especifica de poder que se chama a ‘disciplina”. (FOUCAULT, 1987, p.
163).

Essa nova tecnologia de poder, e é dela que falamos nesse capitulo, encontra
modos de funcionamento e estratégias proprias, assim como objetivos e funcdes
especificas, remetendo a manutencao da sociedade moderna capitalista. Nas palavras do
préprio Foucault (1984, p. 105) sobre o poder disciplinar, “[...] ele foi um instrumento
fundamental para a constituicdo do capitalismo industrial e do tipo de sociedade que lhe
é correspondente; este poder ndo soberano, alheio a forma da soberania, é o poder
disciplinar.” Ainda para o autor

A questdo do poder fica empobrecida quando é colocada unicamente em
termos de legislacéo, de Constitui¢do, ou somente em termos de Estado ou de
aparelho de Estado. O poder é mais complicado, muito mais denso e difuso
que um conjunto de leis ou um aparelho de Estado. N&o se pode entender o
desenvolvimento das forcas produtivas proprias ao capitalismo; nem

imaginar seu desenvolvimento tecnol6gico sem a existéncia, a0 mesmo
tempo, dos aparelhos de poder. (FOUCAULT, 1984, p. 122)

N&o podemos aqui, segundo Foucault, cair na armadilha e ilusdo de um Estado
como motor e principal beneficiado do poder disciplinar, mas sim enxergéa-lo como
parte do funcionamento da sociedade capitalista, desde a exploracdo do trabalho até
suas inovacdes tecnoldgicas. Talvez possamos pensar no Estado enquanto executor das
estratégias e instrumento de poder, assim como suas institui¢des, os referidos “aparelhos

de poder”, dentre eles a escola.
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Explorar a ldgica de funcionamento do Estado no capitalismo serd entdo
explorar o funcionamento do poder disciplinar, sua estrutura e estratégias, podendo a
partir disso aprofundar a logica particular de suas instituicbes. Aqui cabe ressaltar, para
a abordagem do Estado, os instrumentos de normatizacdo que ja comentamos. Para
Raffestin (1993, p. 182), “[...] é certo que o Estado persegue uma légica da unidade e da
uniformidade, mas por isso mesmo substitui a diversidade pela generalidade, o que
significa que a regra se torna um puro instrumento de ordem em vez de ser um
instrumento de regulacédo.”

O poder passara pelo Estado, sendo que a partir de seu funcionamento
incorporard a regulacdo, a observagdo, a criacdo da norma e da generalidade, que
passara pelo minimo, pelo controle dos corpos e dos gestos, no que chamamos de
disciplina, sendo que para Foucault (1987, p. 120), “[...] a disciplina € a anatomia
politica dos detalhes”

Aqui notamos que o empenho da disciplina sera relacionado a destinacdo do
poder, sua utilizacdo engquanto energia e comunicacdo, propriedades dos seres. Foucault
(1987, p. 182) aborda da seguinte forma: “[...] digamos que a disciplina € o processo
técnico unitario pelo qual a forca do corpo € com o minimo 6nus reduzida como forca
politica, e maximizada como forca util.” Aqui o carater decisério do corpo, sua
possibilidade autbnoma de comunicacdo € reduzida e a utilizacdo de sua energia é
otimizada em func¢éo do resultado buscado, ou sua destina¢do enquanto recurso.

Pode-se aqui pensar o poder também como um fazer, uma forma pela qual se
atinge certos parametros e objetivos nas relagcbes sociais, por meios cotidianos, que
envolvem os corpos, no que Foucault denomina como microfisica. O autor alerta que a
compreensdo dessa microfisica exige que o poder “[...] ndo seja concebido como uma
propriedade, mas como uma estratégia, que seus efeitos de dominacdo ndo sejam
atribuidos a uma apropriacdo, mas a disposi¢Oes, a manobras, a taticas, a técnicas, a
funcionamentos. (FOUCAULT, 1987, p. 26)

Tratamos entdo de estratégias de como nas relagdes entre 0s corpos, num sistema
de poder exercido pelo Estado e tipico da sociedade moderna capitalista, s&o
organizadas enquanto energia e informacédo, de modo a cumprir os objetivos propostos.

Né&o cabe entdo aqui avaliar as motivagdes, ou 0 poder como objeto pertencente ou ndo
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a alguém, mas sim como uma estratégia, uma técnica, uma tatica. Comego destacando
que
O que faz com que o poder se mantenha e que seja aceito é simplesmente que
ele ndo pesa s6 como uma forga 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 func¢do reprimir.
(FOUCAULT, 1984, p.8)

Surge entdo necessidade de encararmos o poder disciplinar como técnica
geradora que, estreitada pela possibilidade da negacdo da relacdo, surge como pratica
que ndo proibe somente, mas cria estratégias de aceitacdo pela producdo de
recompensas. Aqui sera a reproducdo das relagBes sociais de produgdo, com seu carater
espacial, como nas palavras de Lefebvre (2008), que diz que “[...] a meu ver, as relagdes
sociais no capitalismo, isto é, as relacbes de exploracdo e de dominacdo, se mantém
pelo e no espaco inteiro, pelo e no espaco instrumental.” (LEFEBVRE, 2008, p. 156)

AqQui 0 espago aparece como recompensa, como instrumento e como relagdo
produzida e reproduzida. Aqui os que ndo o tém (no sentido metaférico) sdo habilitados
a possibilidade de usufrui-lo, através do acesso a espacos e objetos, de situacOes
prazerosas, de acesso e dominio a discursos que produzam lugares de poder. E desse
modo que o recurso a forga sera minimizado e o processo de aceitacdo se constituira.
Ainda para Foucault (1987),

Esse poder, por outro lado, ndo se aplica pura e simplesmente como uma
obrigacdo ou uma proibi¢do, 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, apGiam-se por sua vez nos pontos em que eles os alcanca.
(FOUCAULT, 1987, p. 26)

Esse sistema de jogos de proibicbes e recompensas, normatizacdo, terd como
respaldo os individuos, sendo que para a disciplina a individualizagdo sera “[...]
‘descendente’ a medida que o poder se torna mais andnimo e mais funcional, aqueles
sobre 0s quais se exerce tendem a ser mais fortemente individualizados [...] por desvios
mais que por proezas.” (FOUCAULT, 1984, p.160 — 161).

Esses individuos, no entanto, ndo serdo constituidos de forma estritamente
corpoOrea, mas sim por técnicas que explorardo a visibilidade, que ja passa a demandar
seu carater espacial, individualizando e controlando suas acgdes (ingeréncia quase

constante), seus registros, as auséncias e presencas, tornando assim o0 corpo como uma
50



possibilidade de realizacdo da regra. Destacam-se nisso as técnicas, pelas quais o corpo
sera docilizado, sendo que para Foucault (1987)
Gragas as técnicas de vigilancia, a “fisica” do poder, o dominio sobre os
corpos se efetuam segundo as leis da 6tica e da mecanica, segundo um jogo
de espacos, de linhas, de telas, de feixes, de graus, e sem recurso, pelos em
principio, ao excesso, a forca, a violéncia. Poder que é em aparéncia ainda

menos corporal por ser mais sabiamente “fisico”. (FOUCAULT, 1987, p.
148)

Para o cumprimento de todas as demandas de uma técnica de controle pela
vigilancia, a disciplina tera implicacdo em formas de organizar o espaco, 0 tempo e as
atividades e relacBes entre os corpos. Foucault caracteriza a disciplina como organica,
por controlar e codificar toda atividade, genética por segmentar o tempo e colocé-lo em
ordem sequencial e cumulativa (como na seriacdo de uma escola) e combinatéria, por
organizar as forcas de cada um como em um Unico mecanismo.

A manutencéo dessa técnica implicara entdo outras taticas de organizacgéo, sendo
o tempo linear, o espago celular, e o controle orgéanico. Essas organizacfes de tempos,
espacos a atividades serdo preenchida por praticas disciplinares, que podemos
identificar com os instrumentos que tornam possivel seu desempenho, “[...] sendo os
instrumentos simples do poder hierarquico: o olhar hierarquico, a san¢do normalizadora
e o exame.” (FOUCAULT, 1987, p. 143).

O passo inicial para a individualizagdo dos sujeitos, e o estabelecimento de uma
normalizacdo, se encontra na sua localizacdo dentro da estrutura fisica do poder
disciplinar, que é feita a partir do jogo 6tico da visibilidade. Para Foucault (1987, p.
143), “[...] o exercicio da disciplina sup6e um dispositivo que obrigue pelo jogo do
olhar; um aparelho onde as técnicas que permitem ver induzam a efeitos de poder, e
onde, em troca, 0s meios de coercdo tornem claramente visiveis aqueles sobre quem se
aplicam.”

A partir disso se estabelece no campo do conhecimento um conjunto de dados
observaveis sobre os individuos, que serviram de registro para suas interacfes, suas
faltas e localizacdo dentro de uma estrutura ordenada também a partir desse saber. Gera-
se um saber sobre o poder e gera-se poder a partir desse saber, sendo que para Foucault
(1987, p. 27) “[...] ndo ha relacdo de poder sem constituicdo correlata de um campo de

saber, nem saber que ndo suponha e nao constitua a0 mesmo tempo relagdes de poder.”
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Aqui “[...] ndo é a atividade do sujeito de conhecimento que produziria um
saber, Util ou arredio ao poder, mas o poder-saber, 0s processos e as lutas que o
atravessam e que o constituem que determinam as formas e 0s campos possiveis do
conhecimento.” (FOUCAULT, 1987, p. 27). O proprio saber, sua legitimidade e o
sujeito de sua criacdo serdo resultado de um campo de poder, e esse campo de poder
terd por um de seus instrumentos o exame detalhado dos corpos, seja do ponto de vista
de seu funcionamento ou comportamentos. Foucault associa 0 exame ao surgimento das
ciéncias preocupadas em descrever o ser humano, colocando o inquérito como para as
ciéncias da natureza no periodo moderno. Essas divisGes possibilitam saberes
especializados que implicardo em outras técnicas de ordenamento e realizacdo da
normalizacdo, que serd impressa também nas san¢6es normalizadoras.

Como relata Foucault, muda as funcGes e o objetivo das penas, das sancdes,
sendo que agora a estrutura punitiva se servird de um conjunto de saberes e técnicas ndo
mais para criar o exemplo da punicao e exercer o poder corporificado do soberano, mas
sim para a busca da corre¢do do individuo dentro de um conjunto de normas colocadas.
A pena infligida “[...] ndo creiais que consistem em punir; o essencial é procurar
corrigir, reeducar, “curar”: uma técnica de aperfeicoamento recalca, na pena, a estrita
expiacdo do mal, e liberta os magistrados do vil oficio de castigadores.” (FOUCAULT,
1987, p. 13). Surgira aqui o carater pedagdgico da pena, sendo que, apesar de estar mais
atreladas a espacos especificos (como as prisdes) se estendera pelo corpo de instituicdes
do poder disciplinar, sendo — baseado em um conjunto de saberes — 0 castigo podera ser
visto como um “[...] economia dos direitos suspensos [...] 7 (FOUCAULT, 1987, p. 14).

Esses instrumentos e essa organizacdo articularam a estratégia da disciplina,
sendo que diversos elementos aparentemente difusos e aleatorios passaram a ser
ordenados e normatizados por ela, pois “[...] essa tecnologia é difusa, claro, raramente
formulado em discursos continuos e sistematicos; compde-se muitas vezes de pecgas ou
pedacos; utiliza um material e processos sem relacgdo entre si [...]” (FOUCAULT, 1987,
p. 26).

No entanto, 0 espago, aqui nossa principal preocupacdo, aparecera como
elemento basico, fundamental para a organizacao dessas estratégias, sendo que “[...] a
disciplina procede em primeiro lugar a arte da distribuicdo dos individuos no espago.”
(FOUCAULT, 1987, p.121). Sera aqui o espago concebido de Lefebvre, pelo qual se
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instituirda um conjunto de técnicas e estratégias para ordenar (idealizar, torna-lo
exercicio de especulacdo) o espaco — nesse caso escolar — que depois sera produzido em
contato com as vivéncias e representacoes que dele se fizerem.

Cabe discutir entdo — talvez o principal ponto desse capitulo — quais seréo, do
ponto de vista espacial, as estratégias do poder do ponto de vista disciplinar. Raffestin
(1993) destaca uma nocdo inicial da organizagdo espacial a partir do jogo de poder,

sendo essa a reparticdo, onde para ele,

A articulagdo fundamental do codigo politico é constituida pela nocéo de
reparticdo que gera outras: concentracdo (ndo concentracdo), hierarquia (néo-
hierarquia). A idéia de concentracdo comecou a invadir 0 campo conceituai
ocidental no século XVII, em particular por intermédio da obra de William
Petty. A nocdo de hierarquia é inerente a todas as organizagdes: igrejas,
Estados, empresas. Significa que "a organizacdo provém do fantasma
piramidal." (RAFFESTIN, 1993, p. 47)

Correlatas a reparticdo surgem outras no¢6es fundamentais que, segundo o autor,
atravessam a construcdo de toda organizagéo a partir do ponto de vista do Poder: a de
concentracdo e a de hierarquia. O espago ai pode estar organizado de forma a deixar
claras as posigdes, os locais ocupados por cada corpo significardo uma colocacdo na
piramide de poder, que tera em sua base aqueles que do p6lo menos privilegiado dentro
da relacéo.

Junto a isso, podemos associar que a ideia de hierarquia estard associada a uma
ideia de imobilidade dentro da pirdmide de poder, onde cada movimento dependera de
um controle do fluxo, de um registro, que tende a ordenar as trocas de posicao de acordo
com a adequacdo a estrutura de poder. Basta pensar na distancia entre o carcereiro € 0
penitente, entre o professor e o0 aluno, e 0 quanto a adaptacdo e aceitacdo de cada um a
estrutura possibilitara sua maior ou menor mobilidade espacial e até mesmo uma

possivel mobilidade dentro da hierarquia. Assim, para Raffestin (1993),

A circulacdo é a imagem do poder, mas 0 poder nem sempre quer se mostrar
e, mesmo quando o faz, é sem o desejar. "A circulagdo é sinal de poténcia."
Essa é uma observacao justa, mas a poténcia se pulveriza, se enfraquece, se 0
adversario pode controla-la, estima-la ou aprecia-la. O ideal do poder € ver
sem ser visto. E o porqué de a comunicacéo ter adquirido uma tal importancia
na sociedade contemporanea: ela pode se dissimular. Nesse caso, o poder
pode controlar, vigiar, interceptar, praticamente sem ser visto. (RAFFESTIN,
1993, p. 202)
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A circulagdo podera entdo ser controlada a partir da comunicacdo dos espacos e
suas funcdes e das posicdes a serem ocupadas por cada um dentro da estrutura, sendo
possivel o controle e a interceptacdo até mesmo quando o vigia ndo se fizer presente,
pela impressdo ao polo oposto de estar sendo vigiado. E a nogdo de panoptico trazida
por Foucault.

Aqui o0 espaco estd sendo relacionado como um instrumento, uma das técnicas
de funcionamento do Poder/poder. Com base em Foucault (1987) destaco alguns
elementos do espaco concebido pelo poder disciplinar, sendo o espaco concebido a
partir do ponto de vista dessa organizagéo:

1. A cerca: a delimitacdo de locais heterogéneos a todos os outros e fechados
em si mesmo. Aqui cabe destacar o funcionamento préprio do local, seu
aparente isolamento em relacdo ao mundo circundante;

2. A clausura ndao é constante, nem indispensavel e nem suficiente, sendo
necessario um tratamento mais fino do espaco. Aqui aparece o principio da
localizagdo imediata ou quadriculamento, onde “[...] 0 espaco tende a se
dividir em tantas parcelas quanto corpos ou elementos ha a repartir [...]”
(FOUCAULT, 1987, p. 122)

3. Arregra das localizagdes funcionais, que distribuem os usos, a colocacdo das
funcBes em diferentes espacos que ja se executa como a elei¢do das funcdes
consideradas relevantes;

4. A “[...] arte de dispor em fila, e da técnica para a transformagao dos arranjos
[..]” (FOUCAULT, 1987, p. 125). E a negacdo do territério enquanto
unidade de dominacdo, pois cada corpo ou elemento se define pelo lugar que
ocupa na série, pela posi¢édo na fila, distribuindo-os em rede de relacdo. Aqui
0 espaco de poder aparece como se ndo fosse espaco de poder, como se ndo
fosse territorio, mas sequencia naturalizada e ordenacdo dos individuos
dentro de uma estrutura que assume o estatuto de determinada, mas, ao fim e

ao cabo, é fruto da elaboracéo aleatorio de relaces de poder territoriais.

O espaco passa entdo por um tratamento concebido restritamente, projetando a
imagem os corpos individualizados, cercados, vigiados, controlados e classificados. Ao
fim e ao cabo o espaco disciplinar constroi os individuos construindo ou pretendendo

construir sua relacdo com o préprio espago, sua submissédo e controle a partir dos
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proprios corpos, inscrevendo neles a ideia de naturalizagdo das hierarquias, regras,
ordenamentos e estatutos individuais. Assim, o poder disciplinar vincula e liga o
singular no maltiplo, constroi 0s sujeitos para a sociedade moderna, “[...] permite ao
mesmo tempo a caracterizacdo do individuo como individuo, e a colocagdo em ordem
de uma multiplicidade dada.” (FOUCAULT, 1987, p. 127). Baseado nessa analise do
funcionamento do poder disciplinar e suas inclinagdes espaciais, parto agora para a

analise do espaco, do ponto de vista concebido, na instituicao escolar.
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3 PARTE II: A Producéo do Espaco Escolar

Para falar do espaco geografico escolar, busquei demonstrar sua especificidade
enquanto instituicdo, componente de um todo, e sua historicidade em relagdo a esse
todo. Além disso, e para isso, trato também de sua forma de organizacéo e os objetivos
da organizacdo do espacgo escolar segundo os autores que compuseram minha revisdo
bibliografica sobre esse tema. Colocada minha opc¢éo tedrica por abordar o espaco e,
enquanto instituicdo, o seu uso dentro do poder disciplinar (territorializacdo) se buscara
“[...] estuda—lo a partir das técnicas e taticas de dominacdo.” (FOUCAULT, 1984, p.
104)

A partir das leituras realizadas e em contato com os resultados de pesquisa,
colocarei em questdo, primeiramente, alguns tracos gerais sobre a organizacdo do
espaco escolar. Ressaltarei com isso algumas das dimensdes mais presentes na
bibliografia sobre o tema Espaco e Instituicdo Escolar e sua manifestacdo em meu caso
particular, estando ai presentes: o uso do espaco como instrumento pedagdgico e as
concepgdes de espaco mais claramente implicadas; a presenca da materialidade imediata
desse espago — expressa em sua arquitetura — como parte do programa curricular e, por
fim, a expressdo do controle desse espaco a partir de seu ordenamento. Assim espero
ressaltar quais as fungdes da escola enquanto espaco e que usos e concepgdes a escola
faz do espago.

De forma geral, tracando as primeiras elaboracGes tedricas sobre esse espaco,
podemos partir de suas origens, mirando sua historia e ndo esquecendo sua dimensao
institucional — sobre a qual esta fundado. Para isso, inicio com o relato de Foucault
(1987) sobre o regulamento da casa de jovens detentos de Paris, no século XVIII, com
um funcionamento que em alguns aspectos assemelha-se muito ao do espaco escolar

Eis o regulamento regido por Léon Faucher para a “casa dos jovens detentos
em Paris”: Art. 22 — Escola. As dez e quarenta, ao rufar do tambor, formam-
se filas, e todos entram na escola por divisdes. A aula dura duas horas,

empregadas alternativamente na leitura, no desenho linear e no célculo.
(FOUCAULT, 1987, p. 11)

Podemos buscar o entendimento das condi¢fes de funcionamento da escola e sua

manutencdo a partir da interpretacdo de Vifiao Frago (1998), segundo a qual a fundacao
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do espaco escola no periodo da modernidade industrial, surgido como um espa¢o amplo
e irrestrito (pelo qual todos deveriam passar), € atravessado por uma ideia de
mecanizacdo, ou organizacdo maquinal dos corpos organicos, que se constitui como

uma série de

[...] operacdes que, levadas a cabo a uma escala mais ampla — a escala da
educacdo das classes trabalhadoras e populares, na primeira fase da
industrializacdo -, constituiam uma tentativa de introduzir ordem e previséo,
certeza e racionalidade, regulacdo e uniformidade, numa situacdo social em
que elementos de controle da antiga ordem social haviam sido minados e
tornava-se necessario criar outros novos. Dai decorrem os apelos do Bardo de
Gérando, e tantos outros reformadores sociais da primeira metade do século
XIX, para que se estendesse a escolarizagdo — um determinado tipo de
escolarizacdo — da primeira infancia e que se tornasse obrigatdria a educagéo,
por ele chamada de “popular”, das classes trabalhadoras. (FRAGO, 1998, p.
132)

Assim, a escola torna-se importante modelo de controle de instauracdo de ordem
na medida em que o antigo modelo de dominacdo e estabelecimento de uma ordem
social encontra seus limites com a nova forma de divisdo social e producdo da vida.
Ocupa-se entdo do controle dos individuos, expresso em seu cadastramento, separacao,
exame e ordenamento e controla-se espacialmente e temporalmente os movimentos e

fluxos. Para Foucault (1987), nesse momento

E preciso anular os efeitos das reparticdes indecisas, o desaparecimento
descontrolado dos individuos, sua circulacdo difusa, sua coagulacdo
inutilizdvel e perigosa; tatica de antidesercdo, de antivadiagem, de
antiaglomeracg8o. Importa estabelecer as presencas e as auséncias, saber onde
e como encontrar os individuos, instaurar as comunicagBes inuteis,
interromper as outras, poder a cada instante vigiar o comportamento de cada
um, aprecia-lo, sanciona-lo, medir as qualidades ou o0s méritos.
Procedimento, portanto, para conhecer, dominar e utilizar. A disciplina
organiza um espaco analitico. (FOUCAULT, 1987, p. 123)

Em sua origem, a instituicdo escolar obrigatdria, inclusive expressamente
apresentada por alguns de seus idealizadores, aparece como um dos mecanismos de
instauragcdo de uma nova ordem, de novas formas de dominagdo social, com um forte
componente ideoldgico e situado em relagdo aos conflitos sociais que se desenham

nessa transi¢cdo. Segundo Benjamin (2001),

[...] a Europa do século XIX — uma Europa conservadora, que nasce do
acordo de Viena — generaliza dois grades processos. O primeiro é a
realizacdo das reformas agrérias, pois é cidadao aquele que tem um pedaco de
territorio de sua nacdo. Os direitos feudais remanescentes sdo questionados
em toda parte. O segundo processo, associado a este, é a criacdo dos sistemas
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de educacdo de massas. A formacdo das nacBes modernas pressupde a
criacdo de contingentes humanos dotados de uma identidade clara. Essa
identidade teria de ser consolidada (ou criada) por instituicGes especificas dos
estados nacionais nascentes ou em via de consolidacdo. Eram os sistemas
escolares. Cabia a eles unificar as linguas, descobrir e disseminar uma
literatura, elaborar e contar uma historia nacional, essencial a identidade
desejada, difundir a ideia de direitos e deveres, e assim por diante.
(BENJAMIN, 2001, p. 172)

Nesse contexto, a escola se delimita como uma técnica fundamental de cria¢éo
de novas formas de identidade e dominacdo, centrada também no disciplinamento dos
saberes. E seu funcionamento entra em vigor a operacionaliza¢do da disciplina. Mas

como se da essa dominagao?

Pouco a pouco — mas principalmente depois de 1762 — o espaco escolar se
desdobra; a classe torna-se homogénea, ela agora sé se compde de elementos
individuais que vém se colocar uns ao lado dos outros sob os olhares do
mestre. A ordenacéo por fileiras, no século XVIII, comega a definir a grande
forma de reparticdo dos individuos na ordem escolar: filas de alunos na sala,
nos corredores, nos patios; colocagdo atribuida a cada um em relagdo a cada
tarefa e cada prova; colocacdo que ele obtém de semana em semana, de més
em més, de ano em ano; alinhamentos das classes de idade umas depois das
outras; sucessdo dos assuntos ensinados, das questdes tratadas segundo uma
ordem de dificuldade crescente. E nesse conjunto de alinhamentos
obrigatorios, cada aluno segundo sua idade, seus desempenhos, seu
comportamento, ocupa ora uma fila, ora outra; ele se desloca o tempo todo
numa série de casas. Umas ideais, que marcam uma hierarquia do saber ou
das capacidades, outras devendo traduzir materialmente no espaco da classe
ou do colégio essa reparticao de valores ou dos méritos. (FOUCAULT, 1987,
p. 125 -126)

Além de ligada ao disciplinamento do saber, ao regramento e a escolha do que
deve e 0 que ndo deve ser ensinado, ela passa claramente pela dominagdo e
disciplinamento dos corpos, pelo disciplinamento do tempo e do espago, pela
normalizacdo e pela classificacao.

Conforme assinala Franca (1994):

No modelo tradicional de escola, encontramos um quadriculamento
distribuindo os individuos, conferindo a cada um seu lugar demarcado. Uma
vez confinados em suas células, os alunos estdo livre de qualquer tentativa de
fugir do padrdo. O local privilegiado do professor, panéptico, de onde é
possivel ver cada ponto da sala, garante a disciplina, evita a ociosidade e
mantém o “corpus submisso”, para usar a terminologia de Foucault.
(FRANCA, 1994, p. 81)

Essa dominagdo da-se na escola de forma claramente espacial, assim
como as novas técnicas de dominacdo tipicas desse hovo momento histérico. Assim, a

posicdo mais ou menos fixada, a divisdo mais ou menos clara e rigida, o controle, as
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vezes internalizado e as vezes externalizado, sdo expressdes de uma inovagdo que se
manifesta - talvez em primeira instancia - espacialmente. No Brasil esse processo toma
corpo mais atualmente, ligado a criacdo da nacionalidade e da urbanidade, com especial
atencdo a necessidade de formacdo de professores que, em muito, cumpre papel
parecido com o descrito até entdo. No entanto, aqui nota-se destacadamente a nocao da
criagdo de uma urbanidade, que busca o acompanhamento daqueles processos

acompanhados com antecedéncia na Europa industrial. Para Santos (2014):

O caso do Brasil merece especial atencdo pela sua complexidade. A escola
publica de massas € um fendmeno que toma seu maior vulto a partir dos anos
60 do século XX. Isso ocorre porque o Estado precisa garantir que as massas
que migram do campo para a cidade possam se colocar a servico da légica
urbana. Assim, as escolas se multiplicam, os sistemas de supléncia se tornam
mais comuns, os livros didaticos se massificam (se tornam cada vez mais
parecidos com revistas de entretenimento) e a ditadura militar vai criar
mecanismos de reproducdo em massa de professores (licenciaturas curtas).
(SANTOS, 2014, p. 23- 24).

Se hoje nos ¢ ébvio, faz-se esquecido que a definicdo de um local préprio para
0s estudos — por si - ja é uma inovacgdo a partir de um determinado periodo historico,
onde essa técnica social passa a fazer sentido.

Todas as propostas de organizacdo da escola, todas as inovacBes de seu
funcionamento, possuem um carater técnico social, que vem acrescentar formas e
teorias de controle, para além da novidade imbricada na forma de organizagdo. Sobre

isso, Frago (2005) assinala que:

Em suas manifestacdes minimas, a instituicdo escolar requer a0 menos um
lugar dedicado a tarefa de ensinar e aprender. No espaco tradicional da sala-
escola de apenas um professor ou professora com meninos e meninas de 5
aos 12/13 anos podia haver divisdes internas mais ou menos marcadas em
fungdo das tarefas — ler ou escrever- ou dos graus ou se¢Bes em que se
classificavam os alunos, ou inclusive espagos anexos como a casa do
professor ou um pequeno patio, mas, em sintese, 0 espaco escolar se reduzia
a sala de aula. Sera com a introdugdo da escola-colégio ou escola graduada —
onde varios professores ensinam a alunos agrupados em fung¢do da idade e do
nivel de conhecimentos, em graus supostamente homogéneos aos que
atribuem salas diferentes — que surgira, no ensino primario, a figura do
professor diretor e que se comecara a debater, por arquitetos, médicos
higienistas, pedagogos e professores ndo s6 que espagos deveria ter um
edificio escolar construido para abrigar esta nova organizacdo de ensino — a
direcdo entre elas -, mas também sua localizacdo e configuracdo interna.
(FRAGO, 2005, p.25 - 26)
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Evidenciam-se as diversas inovacgdes na busca de delimitagdes, divisdes, formas
eficazes de alocar espacialmente as fungbes no espaco destinado a educacdo, sendo a
escola entendida como um mecanismo onde a eficacia pode ser obtida em vista dos
objetivos. Para Frago, os espacos da educacdo devem ser mais ou menos delimitados,
demarcados, mas também ordenados e sequenciados, porém, essa mMmaxima
racionalizacdo tipica desse novo periodo histérico, empreendida da busca de um
controle maximo dos corpos, dos movimentos e das relacdes estabelecidas, faz com que
se perca em eficacia quanto ao espaco planejado. Porém, a mim cabe destacar que a sua
necessidade € uma necessidade histérica, assim como essa eficicia e seus objetivos,
sendo, portanto, prenhe em termos de lutas sociais.

Encontramos aqui o periodo de transicdo, onde hd a busca desse tipo e
organizacdo, onde passa a se racionalizar de forma cada vez mais clara os espacos
(dentre os principais, o escolar — j& que esse responde pela formagdo dos novos
sujeitos), em busca de controle. Sobre isso, Escolano (1998) retoma a teoria de Michael

Foucault:

Ja faz varias anos que M. Foucault descreveu, com magistral arglcia
analitica, como a “arte da distribuicdo dos espacos” aplicada igualmente a
escolas, fabricas, quartéis, hospitais e carceres, foi um procedimento da
tecnopolitica disciplinar das organiza¢cdes modernas, mais racionalizadas do
que as classicas, porém seguramente mais efetivas como dispositivos para
tornar ddceis os corpos e as consciéncias (Foulcault, M. 1982, pp. 139ss). Em
toda sua planificacdo pandptica e taylorista do espaco escolar, subjaz uma
politica social que controla os movimentos e os costumes. Paralelamente, a
disciplina do tempo educativo, inspirada nos vestutos ritmos do convento
(aos quais o sistema napole6nico superpbs os de tambor), refor¢ou, com a
regularidade dos seus ritmos, a acdo microfisica das estruturas arquitetonicas,
dando origem a todo um ordenamento da vida académica que passou, de
forma “invisivel”, ainda que bem notoria, a fazer parte do curriculo. A
Giddens (pp. 190 -191) mostrou também em seus recentes trabalhos de teoria
social, como “uma escola ¢ um continente que gera poder disciplinar”.
(ESCOLANO, 1998, p. 27)

Ao que Foucault denominou disciplinar, tecnopolitica, esta ligada a “arte de
distribui¢do dos espagos”. Passa-se entdo a um momento historico, e talvez ai esteja a
grande chave para entender o desenvolvimento do espaco escolar institucional, onde a
punicdo ndo se encontra mais no centro do controle social, sendo substituida pela
disciplina, pelo ordenamento constante e eficaz dos corpos. Cabe destacar que essas
concepcdes hibridizam-se nos diferentes espacos, respondendo também a conflitos de

micro escala.
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Portanto, essas tecnologias de dominacdo estdo claramente associadas a um
determinado momento historico, e nisso soma-se outra caracteristica importante ao
espaco escolar, talvez fundadora do estudo cientifico do espaco geografico em uma
inspiracdo materialista dialética: o fato de que, enquanto espaco social — em sua
historicidade - “[...] a escola, em suas diferentes concretizagdes ¢ um produto de cada
tempo, e suas formas construtivas sdo, além dos suportes da memaria coletiva cultural,
a expressao simbolica dos valores dominantes nas diferentes épocas.” (ESCOLANO,
1998, p. 47).

Ora, como arrancar um espaco, seja ele qualquer que seja — em escala,
funcionamento, relacdes de poder — e até mesmo seu estudo e as teorias e idealiza¢bes
construidas sobre tal espaco, de um determinado momento historico? Por isso podemos
afirmar seguramente que, produzido socialmente, o espaco escola institucionalizado nédo
se encerra como uma construcdo de carater desinteressado das forgas em jogo na
sociedade, voltado somente ao “bem comum”. Ele se produz expressando uma forma de
organizacdo que tende a fortalecer os grupos dominantes, ainda mais no momento de
fundamento de sua obrigatoriedade e extensdo as classes subalternas. Voltando a

Escolano (1998), o autor afirma, com muita propriedade, que

O espago-escola é também uma construcdo cultural e, portanto, histérica. O
quadro “Interior de uma escola”, de M. Houase (1680 - 1730), oferece uma
imagem do que pode ter sido, como locus, a escola do antigo regime. Na
composicdo pode-se observar que o espaco (sala de aula comum), o
mobilidrio (mesas, bancos, cadeiras irregularmente dispostas), a decoracao
(pinturas) e a distribuicdo de ambientes (recantos) ndo tém correspondéncia
com as representacdes da escola dos Gltimos séculos. Parece como se esse
modelo espacial ainda conservasse a estrutura ndo dividida e a polivaléncia
da classe indiferenciada, da mesma forma que o saldo da casa doméstica
antes que aparecessem as pecas especializadas por fun¢es. A modernidade e
a sociedade contemporanea conheceram a diferenciagdo interna da residéncia,
paralelamente com as transformacdes operadas na vida familiar e na
sexualidade. Do mesmo modo, o espago escola também foi se
regionalizando, emancipando-se primeiro da casa e de outros lugares nos
quais se localizou, constituindo-se como habitacdo ad hoc especializada nas
fungdes de instrugdo, inclusive com anexos complementares (reservados
higiénicos, patios, atrios, closets, bibliotecas e outras dependéncias), e
diferenciando-se finalmente em salas separadas por graus ou ciclos e sexos.
Na segunda metade do século XIX, o espago-escola se incorporou, assim
como a moradia, aos preceitos do higienismo, e mais tarde as exigéncias do
conforto e da tecnologia. Essa evolucdo ndo veio determinada apenas pelas
inovacdes pedagdgicas, mas também pelas exigéncias das transformacdes
culturais associadas ao industrialismo, ao positivismo cientifico, ao
movimento higienista e ao teylorismo. (ESCOLANO, 1998, p. 46 - 47)
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Fazem-se entdo presentes na escola, recorrendo aos termos de Lefebvre, o
espaco concebido a partir de teorias e tecnologias de dominacao presentes na sociedade
- 0 positivismo em seu momento, 0 higienismo em outro momento. Essa dimenséo é
percebida por Foucault (1987), relatando que essas concepcles inscrevem-se sobre o
corpo dos individuos:

A organizagdo do espago escolar como reflexo dos discursos e processos
pedagdgicos e legislagdo educacional vigente, como indicadores das
estruturas sociais e como técnicas que tém sua especificidade no campo mais
geral dos outros processos de poder.

O corpo também esta 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 cerimonias,
exigem-lhe sinais. (FOUCAULT, 1987, p. 25)

Cabe entdo lembrar a triplice dialética, que ndo se encerra e engloba movimento
de hegemonia e contra-hegemonia, ou seja, momentos de espaco concebido, mas
também momentos de espaco percebido e vivido — diria De Certeau: “apropriados
cotidianamente”. Se as formas de dominacao existem, elas encontram resisténcia na luta
social. Por que no espago escolar — como uma tecnologia de relacdes sécias — as formas
de controle ndo encontrariam, as vezes expressas da forma mais banal, tentativas de

resisténcia? Franca (1994), citando Enguita, afirma:

Manter a ordem na sala de aula é notavelmente mais dificil que fazé-lo em
uma sala de conferéncias ou em um cinema, porque nestes a assisténcia e a
permanéncia obedecem a vontade e naquela ndo. O problema da ordem,
quando ndo é livremente desejada ou consentida, converte-se de imediato no
problema da autoridade e da submissdo a mesma. (ENGUITA apud
FRANCA, 1994, p. 20 - 21)

Essas técnicas de controle, além de expressar as teorias de dominacdo em voga
na sociedade em determinado periodo, se misturam e acrescentam-se ao
desenvolvimento das teorias pedagdgicas, em sua historicidade. Abordando apenas o
carater da dominacao presente na escola, poderiamos assemelhar a definicdo de outras
instituicbes como o espaco prisional:

Ignorando o carater definidor da prisdo, que é o punitivo, ressaltamos sua
definicdo: um funcionamento compacto do poder de punir: ocupacdo
meticulosa do corpo e do tempo do culpado, enquadramento de seus gestos,

de suas condutas por um sistema de autoridade e de saber. (FOUCAULT,
1987, p. 107)
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No entanto, nos interessam suas caracteristicas especificas, suas diferenciacdes e
sua abordagem espacial propria. Justamente cabe debrucarmo-nos agora sobre 0 uso do
espaco por essas teorias pedagdgicas, ou sua utilizacdo e representacdo como

instrumento pedagogico.

3.1 ESPACO COMO INSTRUMENTO PEDAGOGICO

Por si sd, o problema do uso do espaco como instrumento pedagdgico, ou das
concepcBes de espaco engendradas pelas diferentes concepcdes pedagogicas, ja
resultaria em um amplo tema de pesquisa. Mas nédo pretendo aqui mais do que delimitar
a existéncia dessa problematica em nosso estudo, ressaltando algo sobre como o espago
é uma categoria fundamental a ser parte do ensino e como ele serve de instrumento de
ensino na instituicdo escolar.

N&o podemos ignorar — fato é — o tipo de trabalho que essa institui¢do objetiva e
seu peso na formacdo dos sujeitos. Aqui olho para o espa¢o como uma das estratégias
de manutengdo do poder disciplinar, sendo que aqui “[...] a estratégia, portanto, é o
resultado de um plano, de um projeto ou um programa [...]” (RAFFESTIN, 1993, p. 45).
O espaco, nesse contexto também € usado, também ensina, sendo um instrumento
pedagogico até mesmo, em sua organizacao celular, para a formacao dos individuos e

individualidades. Conforme Foucault (1984),

Efetivamente, aquilo que faz com que um corpo, gestos, discursos e desejos
sejam identificados e constituidos enquanto individuos é um dos primeiros
efeitos de poder. Ou seja, 0 individuo ndo é o outro do poder: é um de seus
primeiros efeitos. O individuo é um efeito do poder e simultaneamente, ou
pelo proprio fato de ser um efeito, é seu centro de transmissdo. O poder passa
através do individuo que ele constituiu. (FOUCAULT, 1984, p.103)

Né&o estou aqui preocupado, cabe ressaltar, no que dizem de bom os professores
de Geografia sobre seu trabalho com o ensino do espago, ou sobre os diagndsticos
catastroficos que esses fazem a cerca do trabalho de seus pares. Estou sim interessado
na importancia que essa categoria assume para a escola enquanto instituicdo formadora
dos sujeitos na modernidade, e como as pedagogias lidam com essa categoria. Para

Louro (1996),
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Ao se constituir em espaco privilegiado na produgdo do sujeito moderno, a
escola, portanto, tornou-se também o lugar onde se ensinou as criangas e
jovens uma nova nogdo de tempo e espaco. Se a internalizacdo de tais nogdes
foi fundamental para a construcdo de todos 0s novos sujeitos sociais, penso
que é importante observar, ainda, que ela se fez (e continua se fazendo) nédo
apenas através das mentes, mas com o envolvimento dos corpos, em sua
pluralidade e diversidade. (LOURO, 1996, p. 165)

Cabe destacar que as concepg¢des pedagdgicas atravessam, entdo, além daquilo
que € ensinado e da forma como é ensinado, pois o proprio disciplinamento dos corpos
e das mentes, a propria institucionalizacdo dos espacos de ensino engendra uma forma
distinta e marcada historicamente de educar e formar os sujeitos. Esse disciplinamento
dos corpos e das mentes se da pelo disciplinamento dos tempos, das linguagens e — aqui
nossa categoria — dos espacos.

Além do momento de ensino de A ou B de uma forma ou de outra, 0s sujeitos
formam-se no espaco escolar internalizando formas de preencher tempos e espacos, do
que deve e do que ndo deve ser feito em determinado local, em determinado momento
com determinada extensdo ou determinada forma. Tudo é controlado — tambem —
temporal e espacialmente, formando-se assim a partir de concepgdes dessas categorias.
Esse processo se expressa por meio de técnicas racionalizadas, conforme Louro (1996),

E pela imposigdo de um ritmo proprio, escolar, marcado por sinais (como
sinetas, gestos e olhares dos/as professores/as etc.), e pela delimitacio do que
pertence a sala de aula e o que fica fora dela, que se treinam os sujeitos para a

aquisicdo de uma postura e uma disposicdo vistas como condizentes as
atividades intelectuais e reflexivas. (LOURO, 1996, p. 126).

Desfaz-se assim a no¢do de as acdes e técnicas de controle nesse espago sdo
desinteressadas e ndo intencionais. As agdes e a distribuicdo dos objetos nesse espacgo
sdo parte de uma concepcdo de tempo e espago, “[...] as formas de distribuicao,
utilizagdo, enfim percep¢do do tempo e do espago escolar sdo — entre outras — parte
importante dessa construcdo e ha que notar que esses processos sdo vividos e
incorporados de modos diferenciados.” (LOURO, 1996, p. 126).

Aqui cabe destacar que ndo sdo por eventos especiais ou algo fora do cotidiano
que se d& a construcdo da nocao de tempo e espago e — consequentemente - dos sujeitos.
Momentos especificos tém o potencial de tencionar a transformacéo da no¢do de tempo
e espaco, mas a formacdo escolar € severamente mais ampla, e € pela forma como ¢
organizado o seu cotidiano que o controle e a dominagdo facilitam a formacéo de

determinados sujeitos. Aqui Louro (1996) destaca que
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Ao contrario disso, é no dia-a-dia comum, nas acles rotineiras e
aparentemente banais, que a escola produz e reproduz os sujeitos nas suas
diversidades e desigualdades. E também nesses espacos cotidianos que 0s
sujeitos constroem suas respostas, suas resisténcias e adesdes, fazendo-se a si
mesmos. (LOURO, 1996, p. 128)

Sobre isso, Franca (1994) destaca bem a contribuicdo de Bourdieu, destacando

gue — para esse autor,

[...] as escolas [...] ddo muito valor aos detalhes aparentemente mais
insignificantes do vestuario, aspecto, habitos fisicos e verbais [...]. Os
principios incorporados dessa forma sdo colocados para além da consciéncia,
e assim ndo podem ser tocados pela transformacgéo voluntéria, deliberada, ndo
podem nem se tornam explicitos [...] Todo o truque da razdo pedagdgica
reside precisamente na maneira pela qual extorque o essencial, enquanto
parece exigir o significante: obtendo o respeito que constituem as
manifestacBes da ordem estabelecida. (BOURDIEU apud FRANCA, 1994, p.
54)

Sua potencia funda-se também na criacdo de uma ilusdo de involuntario, ou seja,
a ilusdo de que esse espaco € assim organizado de um modo natural e desinteressado
quanto aos conflitos. Dessa forma, ele ndo pode ser alterado, assim como o
ordenamento de gestos, regras, uso dos espacos e aspetos nao € intencional. Cria-se a
ilusdo de uma naturalidade.

Além do cotidiano e das formas de organizacdo e utilizacdo dos espacos,
contribuem as correntes pedagdgicas mais propriamente ditas e suas concep¢des de
espaco e formas de apropriacdo desses espacos. N@o reconstruirei a histdria de todas,
mas atentarei — a partir da leitura de Varela (1996) — para as concep¢des pedagdgicas
mais recentes e pautadas por racionalidades técnicas que sdo apresentadas pelo autor,
justamente aquelas que se propdem a modificar as concepgdes de espaco e tempo
escolar para elevar a eficiéncia e deixar para traz o lado retrégrado nas condicdes

tradicionais, passando, porém, a outras formas de controle:

As pedagogias psicoldgicas transmitem uma visdo enviesada do mundo que
tem de se adaptar ndo apenas a algumas supostas necessidades e interesses
infantis como também a suas motivacOes e desejos. Tal versdo implica uma
determinada percepc¢do da infancia e, correlativamente, da idade adulta, e isso
ndo apenas porque se acredita que a resolucdo de conflitos que se produzam
na infancia sdo determinantes no futuro desenvolvimento pessoal. Por tras
dessas racionalizagdes, reformas e mudangas de modelos pedagogicos se
escondem na realidade batalhas e interesses entre grupos sociais que tratam
de impor e legitimar sua prépria visdo de mundo e de cultura. O sistema de
regulacdo espaco-temporal com o qual operam implicam uma flexibilizacdo
maxima do tempo e do espaco ao ter que se adaptar as distintas tarefas de
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aprendizagem, como destacamos, ao ritmo interno de cada aluno, a dindmica
particular de cada grupo. (VARELA, 1996, p. 101)

Varela mesmo destaca que essa busca por modificar as concepg¢des de tempo e
de espaco presentes na pedagogia tradicional, na verdade estd imbricada na dinamica
dos conflitos sociais, passando por uma nova etapa da busca de controle dos sujeitos,
internalizando e pensando a partir de uma perspectiva psicoldgica as novas formas de
dominacdo. Aqui se passa da dominacdo externa, feita a partir do disciplinamento de
tempos e espacos, para a dominagdo interna, que busca entender e controlar por
estimulos os ritmos diversos e as diferentes formas de relacdo com o espaco do entorno.
Moldam-se 0s espacos para estar de acordo com as supostas necessidades daquele que o
ocupa, mas esse que 0 ocupa ndo esta e ndo é colocado em posicao de relativo dominio
em relacdo a esse espaco.

Como ja vimos, essas pedagogias imbricam formas de organizacdo, disposicédo e
até a escolha dos elementos que fazem e dos que ndo fazem parte do espago escolar.
Ressaltamos agora nossa observacgéo pratica desses elementos para o uso pedagogico do

espaco na construcao dos sujeitos.

3.1.1 Relatos da Escola

Nesse item, comecarei com trechos de entrevistas que demonstram 0 espacgo
concebido, ou seu ordenamento e dominacdo do ponto de vista institucional e passo
também a alguns relatos de situagdes observadas, que serd minha forma de apresentacéao
dos resultados. Sobre os relatos que aqui farei, quero deixar claro a minha néo relagéo
com a figura de um cientista em seu laboratorio, com suas amostras esterilizadas, ou de
um observador que € atingido por um objeto (seja uma macd) e pode colocar-se na
posicdo de testemunha reflexiva. A vivéncia no ambiente de pesquisa me colocou
também na situacdo do escritor de seu diario, como em “a Nausea” de Jean Paul Sartre,
ou em lugar de um personagem literario que descreve seu cotidiano e tece suas reflexdes
teoricas conforme convive com referéncias, como em na obra “Daimon”, de Herman

Hesse.
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Os relatos sdo fidedignos temporalmente aos acontecimentos dentro da
necessidade apresentada, sendo que: relatos que se aproximam temporalmente estdo
com datas mais bem definidas que relatos mais isolados, dos quais as vezes ha
referéncia somente ao més em que aconteceram. Além dos relatos serdo apresentados
trechos retirados das entrevistas realizadas, que estavam diretamente relacionados aos
topicos abordados dentro do trabalho sobre o ordenamento e apropriacdo do espago
escolar enquanto territério.

Para comecar cabe atentar para o que nos diz Mészaros (2008), quando trata da

educacéo, nesse caso focando o que viemos tratando, ou seja, a educagéo escolar

Aqui a questdo crucial, sob o dominio do capital, é assegurar que cada
individuo adote como suas préprias as metas de reproducdo objetivamente
possiveis do sistema. Em outras palavras, no sentido verdadeiramente amplo
do termo educacdo, trata-se de uma questio de “internalizacdo” pelos
individuos — como indicado no segundo paragrafo dessa se¢do — da
legitimidade da posicdo que lhes foi atribuida na hierarquia social,
juntamente com suas expectativas “adequadas” e as formas de conduta
“certas”, mais ou menos explicitamente estipuladas nesse terreno.
(MESZAROS, 2008, p. 44)

Com o que foi posto sobre 0 uso pedagdgico das relacdes espaciais e a ideia de
internalizacdo, encontramos as acgdes de internalizacdo do sistema social e sua
implicagdo espacial e destacamos algumas ag0es, discutindo-as com trechos de
entrevistas: tais operacdes sdo o cadastramento, a separacdo, 0 exame e 0 ordenamento
do espaco e, em seu desenrolar, suas implicacdes espaciais, ou a abertura a vigilancia e
a decisdo das fungdes de cada espago e das condutas “certas” para cada fungdo, a
separacdo e 0 exame dos corpos. Douglas Santos (2014) atualiza a discusséo da funcao
disciplinar que a escola exerce, colocando a dimensdo da urbanidade em sua direta

relacdo com a abrangéncia do poder disciplinar, afirmando que

Assim, chegamos aos principios do século XXI com mais de 50% da
populacdo mundial vivendo em cidades. Mas, viver nas cidades e viver as
relagBes urbanas exigidas pelo capitalismo ndo &, exatamente, a mesma coisa.
Desde o inicio do século XVIII os alemées ja haviam percebido isso e foram
criando a chamada “escola publica”, dirigida as novas geragdes proletarias e
sua necessaria urbanizacdo. O mesmo vai ocorrendo com a Franca e a
Inglaterra e a escola vai se tornando, paulatinamente, uma das principais
institui¢des do “esforgo civilizatorio” capitalista. (SANTOS, 2014, p. 23)
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Essas operacOes disciplinares encontram operacionalizacdo em praticas espaciais
fundamentadas na formacdo dos sujeitos, dai sua funcdo pedagogica. Fundamentados

nessa abordagem destacamos as operacdes e sua expressao nas falas ouvidas

A. Organizacdo celular, individualizacdo dos sujeitos (efeito de poder para
Foucault, entendido por nés também como estratégia espacial pela organizagdo
celular, 1984);

A organizagao celular — mecanismo de individualizagdo — na escola se expressa
como uma experiéncia constante de disciplinamento espacial. Os sujeitos, em seu
cotidiano escolar, acostumam a individualizacdo constante e sua expressao na pratica
espacial: desde os regramentos dos gestos, das relacbes e das condutas para cada
momento e espaco até o processo de ensino-aprendizagem de conteudos e avaliagdo em
etapas, ha um continuum que atravessa a relagdo dos estudantes com espaco escolar por
meio de registros, cadastros, anotacdes, documentos e autoriza¢bes. Segundo a fala dos

estudantes em nossa entrevista coletiva:

E.L3: Poderia existir um dialogo quando a gente faz aquele pré conselho?*, mas ai tipo: a gente
vai falar uma coisa e eles falam e tentam inverter o que a gente esta falando. A gente fala uma
coisa eles até colocam outra no papel, ai se ndo assinar tu tem que descer porque ndo assinou o

papel.
T.R.: Eles véao fazer uma ata pra ti por que tu ndo assinou o papel e eles ndo vao deixar tu ler o
papel porque tu ndo assinou o papel e é papel em cima de papel e tu tem que assinar...
(informacéo verbal)®

De forma mais ou menos aleatdria, uma série de elementos é registrado e as
fichas acompanham os alunos em sua vida escolar. Nesse processo, as “verdades” da
equipe diretiva e professores prevalecem em relacdo as dos estudantes, sendo que em
situacdes limite como a discordancia em relagdo ao registro de uma fala, o recurso aos

registros pode assumir o papel de instrumento de intimidacédo: langa-se o foco, o poder

3 Para apresentacdo das falas com preservacdo das identidades dos doze estudantes entrevistados na
escola, optamos por colocar somente as iniciais do seu nome, codificando assim o entendimento da fala
para demonstrar somente como se alternam os sujeitos e 0 que cada um expressa.

4 E a atividade que antecede a reunido realizada pelos professores para a discussdo dos casos de cada
estudante (o conselho de classe). No pré conselho os alunos sdo ouvidos pela coordenacdo da escola,
avaliando as atitudes da turma de modo geral e as aulas dos professores.

5 Informacé&o fornecida por estudantes da escola.
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do pandptico que se constitui pela observacdo, ao caso problemético, tecendo mais um
registro em sua rede de anotacdes: o individuo emerge das falas coletivas e acGes em
relacdo ao grupo.

Em fala dirigida pela coordenacédo pedagogica da EMEF, eles solicitavam que 0s
casos problematicos devem ser sempre acompanhados de inimeros registros para que se
crie uma rede de protecdo a préatica dos professores, sendo que em casos de necessidade
de comprovacdo, todas as acdes devem estar anotadas. Aqui se concebe a relagdo
destacando legalidade dos processos, ao passo que socialmente as situaces s6 adquirem
validade se confrontadas com seus registros. Nota-se que o professor também é tomado
como individuo de direitos e deveres, a equipe diretiva também, os funcionarios e
estudantes. A instituicdo escolar forma os sujeitos que nela interagem, atribuindo-lhes
papel, conduta e individualidade, sendo que subordinados e dominantes na relacdo se
alternam, mas ndo se confundem.

O estudante encontra-se, por estar no processo mais evidente de formacéo de sua
sujeicdo, colocando-se como sujeito e como sujeitado, em menor grau de poder dentro
da relacéo e ele expressa claramente sua percepc¢do das estratégias com o “é papel em
cima de papel e tu tem que assinar”. Nota-se claramente sua distin¢do entre atribuicédo
prépria — o cuidado com o histérico individual, e o alheio, aquilo que colocam sobre
mim, as estratégias que vdo moldando um espaco comum. Outros sujeitos percebem o

vicio que molda as relagdes:

“Qs alunos conversam normal, eles conversam mais com nés do que com vocés. Tém alguns
mal criados, mas eles nunca passaram dos limites.” (informagcéo verbal)®

A situacdo problemaética, observando as relages entre alunos, funcionarios e
professores, nem sempre esta ligada a praticas transgressivas por parte dos alunos, mas
algumas vezes ao processo de exclusdo do didlogo dentro da relacdo mediada por
registros e pela internalizagdo dos sujeitos como potenciais transgressores. Esse
processo é acompanhado da escolha de seus lugares, sempre individuais, em fila e
voltado para o quadro, sua colocacdo em filas para a entrada em sala, seu ordenamento

por tamanhos e etapas, por niveis de aprendizagem e rendimento.

& Informacdo fornecida por servidora da escola.
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Os momentos de fila, de escolha de lugares e montagem do espelho de classe’
sdo ilustrativos da situacdo: a pratica espacial € expressa claramente por professores
como estratégias para evitar problemas e conflitos, elemento de ordenacéo e resolucéo
tomada como expediente indiscutido. Dispor em fila, separando sempre entre meninos e
meninas e escolher os lugares em sala de aula, em filas individuais ou duplas, sdo
instrumentos dos professores e campos de disputa: assim que criado, o espelho de classe
— conceito cotidiano e naturalizado — € constante alvo de ataques e estratégias de
modificacdo por parte dos estudantes. As aulas que ndo cobram o espelho de classe
chegam, em alguns momentos, a ser comemoradas e esperadas na semana.

A atribuicdo destaque e evidéncia para as condutas exemplares, seja (tirar
“seja”) por notas ou pequenos privilégios, também aparece como estruturante na
relacdo, o que, em alguns momentos, ganha localizacdo privilegiada. Em uma de suas

falas, uma aluna afirmava que:

A.Z.: Podia tirar (a direcdo) aquela lista dos melhores alunos do trimestre, porque tipo quando
tu ndo vai bem, ou quem ndo vai, se sente mal por que parece que sé ddo valor pra quem vai
bem. (informacéo verbal) 8

A referida lista encontrava-se no sagudo de entrada da escola, colada no painel
que ficava préximo a secretaria, e ali a individualizacdo se coroava enquanto processo
porque ali estava ofertada a recompensa como parte do processo de reproducdo do
poder disciplinar, como nos aponta Foucault, estando a individualizacdo dos registros,
das avaliacOes, das filas e das carteiras plenamente internalizada e expressa em bons

“desempenhos individuais”.

B. Internalizacdo de formas de preencher tempos e espacos, do que deve e do que
ndo deve ser feito em determinado local, em determinado momento com
determinada extensdo ou determinada forma (conforme colocado por Louro,
1996);

" Ordenamento da localizacéo dos alunos em sala fixado por seu professor conselheiro na parede da sala,
como um “mapa’ dos lugares.

& Informacdo fornecida por estudantes da escola.
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A nocdo de que as praticas devem ser individualizadas espacialmente e de que
diferentes espacos demandam diferentes posturas € banal e inquestionavel no ambiente
escolar. Destaca-se 0 tom naturalizado desse discurso que, mesmo que expresso de
forma muito consistente no argumento da adequacao de espacos e praticas, € uma nogdo
situada, ndo natural, e reforcada profundamente no cotidiano escolar, a partir de sua
concepgao.

Interessa, no entanto, o carater arbitrario das escolhas de espacos e suas referidas
atividades e posturas (regras instituidas pela escola, como as de que em sala ndo se pode
consumir alimentos, usar toucas e bonés etc.) e sua dimensdo de inquestionavel: numa
das primeiras reunides anuais, ao discutir as regras da escola com a equipe de
professores e servidores, um dos professores tece a fala de que a preocupacédo era nao
deixar que os alunos opinassem na primeira assembléia realizada com a comunidade,
pois havia regras que ndo podiam ser questionadas. Cabe a pergunta: regras que nao
podem ser questionadas por serem fundamentais ou por ndo haver seguranca de sua
justificativa para o grupo. A negociacdo representa um elemento que ameaca a

naturalizacdo das praticas:

Teve esse momento em que a diregdo levou os alunos pro refeitorio e explicou o projeto
(Projeto Inter-disciplinas da escola). Até ndo foi momento em que eles xingaram nem nada. Foi
uma exposicdo, ndo mais do que isso... (informagéo verbal)®

A falta de didlogo entre grupos e interesses toca profundamente a percep¢do dos
agentes desse espago escola. As divergéncias, boa parte do tempo, sdo simplesmente
negadas e, quando aparecem, estdo emaranhadas a uma préatica espacial que restringe e
previne os “problemas” dai provenientes. Para os estudantes, em nossa conversa
coletiva, houve pouco conflito quanto a opinido de que ndo ha dialogo. Quando
questionei sobre sua possibilidade de opinar eles disseram inicialmente que em raras
vezes isso acontecia, até que uma estudante se posicionou pedindo exemplos e estes,
guando compartilhados, foram rejeitados pelos participantes da conversa enquanto

momentos de didlogos. Literalmente, o dialogo se deu pelas seguintes sentencas:

R.F: [...] raramente... -T.R: Me d& um exemplo... - R.F: Hora Civica. - E.L.: N&o! S6 eles falam,
a gente so escuta! - R.F.: [...] é verdade! (informagcéo verbal)°

% Informacdo fornecida por professor da escola.
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Se houve pequena discordancia, a resolucdo dela e o consenso caminham no
sentido de afirmar ndo haver espacos de didlogo, referidos pelos estudantes em relacéo a
equipe diretiva da escola. Alguns espacos ndo sdo adequados para algumas praticas, e
isso ndo se pode negociar ou questionar, por que ndo elevad-los também como

inadequados para algumas pessoas? Para algumas percepces, é 0 que acontece:

Por mais que digam que ndo tem uma restricdo: nem todos la dentro (sala dos professores)
olham pra nés como vocés. Tem essa separagdo: eles fazem coisas 1 e ndo convidam nos.
Vocés |4 e n6s aqui, no momento de fazer alguma coisa, sempre tem a restricdo. Me arriei 14,
né? E a ralé... Tem professor que, eu estou aqui ha trés anos, e agora que foi me dar oi.
(informacé&o verbal)!

Estratégia mais direta para a solucao de divergéncias entre grupos e interesses €
a prépria negacdo da existéncia de tal situacdo. A percepcdo da pratica cotidiana
evidencia com “e agora que foi me dar o0i”. O processo, no entanto, ¢ tdo profundo
quando se refere a entrada dos alunos em salas que ndo foram escolhidas para suas

turmas, ou seja, de outras turmas. Para os estudantes, entrar nas salas de outras turmas

E.L.: E desconfortavel, tu fica com vergonha. - H.Y: L& na Ultima sala eles debochavam da
gente, quando a gente foi dar um recado. (informacédo verbal)*2

A simples questdo que se coloca é: a escola ndo poderia estar organizada
espacialmente de outras formas e, em Ultima analise, essa forma ndo poderia incluir a
opinido e consideracao dos alunos? Nao formas de mesclar turmas, inserir projetos que
facam com que alunos circulem por salas e colegas e que turmas circulem pelo espaco?
Estdo postos os estudantes nos espacos de decisao?

A questdo do ndo didlogo, da restricdo de préaticas, sujeitos e interesses em
determinados espacos e da naturalizagdo na forma de organizacdo espacial da escola se
coloca clara e entrelagada nessa fala protagonizada pelos estudantes em nossa conversa

coletiva:

10 Informagdao fornecida por estudantes da escola.
11 Informagdo fornecida por servidora da escola.
12 Informacéo fornecida por estudantes da escola.
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T.R: Poderia acontecer na hora civica, eles podiam dar espaco pra gente falar. E tipo a gente tem
que respeitar eles, mas eles ndo tem que respeitar a gente. - A.Z.: Até no inicio do ano teve
aquele negdcio que eles iam ouvir os alunos, mas gente: a gente ndo viu nada do que a gente
falou 14, coisa nenhuma. - E.L.: Quando a gente vai atras deles, eles batem a porta na nossa cara,
eles ndo podem, tem coisas pra fazer, a diretora ndo esta... (informagéo verbal)*

O significado da porta nessa fala é profundo, pois detrés dela esti o espaco de
decisdo, assim como a sala é produzida engquanto espaco de estudo, a biblioteca de
leitura, a sala da direcdo € o espaco de decisdo e Poder. Essas concepcOes e praticas
espaciais sdo percebidas e relatadas com disponibilidade de recursos por diferentes
sujeitos. Sua percepcdo constréi praticas e concepcOes e dai se alimenta a dialética

triadica de Lefebvre. Relatado por estudantes:

A.Z.: Os professores ndo entendem nosso lado, ja com a direcéo... - T.R.: E tipo, eles mandam e
a gente obedece, eles organizam as coisas deles e somos tipo fantoches disso. (informacéo
verbal)®®

Relatado pelas servidoras da limpeza,

Teve escola que eu trabalhei onde a sala dos professores era como nossa também, mas aqui néo.
E como se tivesse separando por etapas: faxina, cozinha, secretaria, professores e diregéo...
(informacéo verbal)™®

C. Observacao do infimo, da escala do corpo, da regulacdo dos detalhes (Bourdieu,

destacado por Franca, 1994);

A observacdo do infimo colocada como uma das estratégias € uma tipica relacédo
escalar, sempre intrinseca as estratégias espaciais. Como relacdo escalar ela se da na
ligagéo entre eventos e a¢cOes de menor e maior abrangéncia, sendo a menor escala uma
possibilidade de expressao de concepgdes, praticas e percepcdes espaciais mais amplas.
Autorizo-me a usar a imagem criada por Rego (2002), na qual coloca na parte interna da
espiral a menor escala, do individuo, e na parte mais externa a escala mais ampla, sendo
a espiral atravessada por linhas que ligam as diversas escalas.

Essa observacdo do intimo na escola poderia ser colocada como uma dessas
linhas que atravessam a espiral, sendo a parte interna dela a expressdo intima da

producdo do espaco pelo poder disciplinar. Para o professor entrevistado, relatando a

BInformacéo fornecida por servidora da escola.
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interacdo, no momento de recados no péatio ou hora-civica, entre a equipe diretiva e

algumas professoras e os alunos:

Elas s6 vao até os alunos na fila, é pra agir como policia, vigiar. (informagao verbal)**

A dindmica espacial serve a observacdo do intimo com a individualizacédo
abordada nos itens anteriores: a fila, o espelho de classe, as praticas espaciais servem ao
atravessamento de escalas engendrado pela observacdo do intimo. Aqui retomo o
registro, a avaliacdo, a visibilidade dos espacos — retomando a nocdo de panoptico
explorada por Foucault — e toda nocdo da estrutura espacial do poder disciplinar,
notando os regramentos sobre os espagos minimos, os do corpo. Aqui pesam as formas
de sentar, de caminhar, de se manifestar em aula. Contando sobre a hora civica, 0s

estudantes retomam uma histéria que havia presenciado e anotado uns meses antes:

A.Z.: Eu odeio. -T.R.: [...] a pessoa t& ali ouvindo o hino, é chato, ai a fulana um dia ficou se
mexendo, e a diretora chegou: para com isso, se ndo tu vai pra dire¢do. Tu ndo vai parar, vai pra
direcdo! Ai ela contou que chegou la e disseram pra ela que ela tava desrespeitando ela, tava
desrespeitando a escola, tava desrespeitando o Brasil, todo mundo, ela mesma: ela teve que ficar
pedindo desculpa pra si mesma. (informacdo verbal)®®

Aqui cabe destacar a classica atribuicdo do poder disciplinar a estrutura do
Estado Moderno e sua quase caricata afirmacdo perante a construcdo de identidade
nacional. Mexer-se durante o hino, nesse caso que havia sido presenciado, significa
estar inquieta, ficar na ponta dos pés e balancar as maos, que claramente é tomado como
sinal de desrespeito a prética atribuida aquele espa¢o, naquele momento e, para além da
observacdo, tem sua restricdo ligada a escala do individuo, fruto ja de estratégias
disciplinares, com sua carga de registros e ordenamentos.

Posta essa situacdo, “ela teve que ficar pedindo desculpa pra si mesma”. E aqui
colocada quase uma situagdo caricata, onde o limite da internalizacdo do poder
disciplinar, onde o individuo é levado a se auto-referir como objeto da propria

observacao e reprovacéo, colocada desde fora.

1% Informagéo fornecida por professor da escola.
15 Informagcdo fornecida por estudantes da escola.
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D. Criagdo de uma iluséo de involuntério, de que esse espaco é organizado de modo
natural e desinteressado quanto aos conflitos. Ilusdo segundo a qual eles nao
podem ser alterados, assim como o ordenamento de gestos, regras, uso dos

espacos, aspectos;

Nesse momento ja estdo colocadas todas as estratégias que abordamos, sendo
que essa Ultima ja aparece referida nas praticas anteriores. Seu grande trunfo nas
observacdes feitas esta na simples negacao da divergéncia, na criacdo do discurso de um
interesse comum e indiscutido no estabelecimento das regras. As falas colocadas das
servidoras da limpeza evidenciaram ja sua percepcao sobre isso, e retomam comentando

se eram ou ndo consultadas sobre seus interesses para a escola:

N&o, nenhum momento. Tanto é que teve a votagcdo e a gente nem pode votar. Tem uma
desigualdade. (informagéo verbal)*®

Essa percepcdo vai além e se apresenta em momento mais elevado quando se
mostra oficializada, pois segundo a servidora entrevistada, para o0 momento oficial de
compartilhamento do poder, na primeira elei¢cdo para direcdo vivida pela escola no fim
de 2015 (com chapa Unica) os servidores ligados a limpeza e a cozinha néo tiveram a
possibilidade de votar.

Cabe destacar que as servidoras de cozinha e limpeza sdo contratadas de uma
empresa terceirizada, mesmo trabalhando ali ha alguns anos. Esse fato coloca em
discussdo a legitimidade de sua participacdo direta nas eleigdes, mas ndo exclui da
qualidade de integrantes da comunidade escolar. Nada disso, no entanto, deslegitima o
valor de sua percepcdo, a de que essa falta de possibilidade de votar evidencia uma
desigualdade. A escolha do termo evidencia o impulso por partilhar o poder, por
participar das decisdes, num imaginario onde o ndo estar igual engendra o tom de
injusta distribuig&o.

N&o ha espaco para questionamento, ha sim a producdo do espaco a partir da
concepgdo de que esse ndo se preenche de interesses que divergem, em direcdo a
naturalizacdo das vontades e dos papéis. As hierarquias se naturalizam também, para o

professor de Historia, na relacdo entre equipe diretiva e estudantes:

16 Informacéo fornecida por servidora da escola.
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E outras vezes gque eu vi quando eles precisaram de ajuda, para levar mesas, por exemplo, mas
sempre xingando (informacéo verbal)*’

A hierarquia é posta como fruto das posi¢des, das importancias, das funcdes, das
idades e nunca como fruto das relagdes. Em varios momentos a equipe diretiva, em sua
fala com alguns professores e alunos (recorrente comigo), retoma a idéia inquestionavel
de que “ha uma hierarquia”. Perdi a conta das vezes que tomei nota dessa pequena frase.
Em alguns momentos ela aparece como impulso para a préatica de ensinar a lidar com as
hierarquias sociais.

Advinda dessa hierarquia que parece vir de fora da relacdo e para além da
apresentacdo do ordenamento espacial da escola ja pronto, estd uma negacdo da
divergéncia, dos interesses e na conseqlente negacdo do didlogo, ou na criacdo de
espacos que sempre possuem outros fins diversos que encontram impulsos de
naturalizacdo. N&o se espera outra relagdo, ndo se vé horizonte, apesar da percepcao

clara de uma divergéncia:

[...] que eles propusessem que 0s alunos propusessem: capaz, isso ja seria muito. (informagdo
verbal)?®

E com fala irénica que o professor de historia, se dizendo acostumado a ouvir
justificativas externas para as relagdes que questiona diretamente com a direcéo, relata a
pratica que percebe. Fica a questdo se nessa ironia ndo mora o fruto de uma resignacao
em relacdo a essa pratica, uma imobilidade ou cansaco em questiona-la.

Trarei complementariamente um dos relatos com a data em que foi realizado por
mim, muito menos da analise que levou a escolha das estratégias elencadas nos topicos
A, B, C e D, que em meu entender tem o poder de colocar resumidamente todas as
estratégias ai presentes. E interessante notar que esse relato, a ndo ser seu paragrafo
final, esta colocado como foi feito no momento em que foi vivido, evidenciando minha
percepcdo naquele momento e constituindo agora quase uma analise da prépria

percepcao.

17 Informagéo fornecida por professor da escola.
18 Informagcdo fornecida por professor da escola.
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Relato do dia 3 de setembro de 2015

Houve no meio do ano a decisdo, por parte da secretaria de Educacdo, de
terminar com uma das turmas de oitavo ano, juntando os alunos a ela pertencentes ao
turno contrério: o da manha. Apesar de causar descontentamento dos professores, essa
historia se desenrolou de forma interessante pra mim. Nos horérios disponiveis apos a
extincdo da turma 181 por parte da Secretaria de educacéo, alguns alunos — notadamente
integrantes do grémio estudantil e pertencentes a antiga turma da tarde, hoje estudando
de manhd, propuseram que nos reunissemos naquele horario e comecassemos a estudar
juntos, aprofundando alguns temas abordados em aula. Note-se que essa préatica envolve
determinado grau de pertencimento e autonomia em relacdo ao espago escolar, pois
passar por uma proposi¢do espontanea e que, vinda “debaixo pra cima”, poderia
traduzir-se numa construcéo aberta e onde os educandos participassem ativamente.

Os procedimentos dessa pratica ocorreram em uma reunido, marcada com esses
alunos, no dia e horario que seria disponibilizado para isso. Em reunido, combinamos o
estudo de temas cotidianos, ou um estudo com preocupacao cotidiana e, além disso, que
tivesse referéncias claras e que essas pudessem ser discutidas. Decidiu-se pela leitura de
Eduardo Galeano em sua obra “De Pernas pro Ar” — proposta minha — sobre a qual
poderiamos abordar e discutir muitos temas de Geografia e — sugestdo de uma aluna — a
leitura da obra “A Menina que Roubava Livros”.

Interessante notar que em ambos os livros se faz presente a questdo da infancia e
da juventude — ndo conceitos principais aqui — mas que enquanto condi¢cdo humana em
conflito com estruturas sociais perpassa toda construcdo investigativa aqui feita. Mais
um exemplo pratico dos resultados imensuraveis de meu envolvimento pratico e
cotidiano com o espaco de estudo durante a construcdo de minha dissertacao.

Feita a reunido e organizado o grupo, levamos sua proposta ao conhecimento da
equipe diretiva. Saimos da sala, colocamos as classes em ordem, j& que em reunido
estavam em circulo, fechei a porta e caminhamos pelo corredor até a escada falando em
voz alta. Diminuimos, entdo, o volume da voz descendo a escada com poucas palavras
e, em frente a secretaria, ficamos em siléncio. E interessante notar a distribuicio dos

comportamentos nesse trajeto simples, de uma sala a outra.
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Despedimos-nos. Entrei na sala dos professores e fui a sala da direcdo. Na sala,
encontrei a coordenadora pedagogica e ai conversamos sobre 0 grupo. Sua indicacao é
que para tal atividade deveria ser escrito um projeto e que para a freqiiéncia dos alunos,
deveriam ser enviadas autorizagdes para 0s pais. Perguntei se podiam ser
confeccionadas autorizagdes que sirvam para a freqgiiéncia durante o tempo de duragéo
do grupo, mas essa intencdo ndo encontrou respaldo. Deviamos proceder a impressao de
novas autorizagdes a cada encontro, realizando a contagem de quem viria e tomando
essas autorizacGes na secretaria. O controle devia ser feito semanalmente, justificado
que os pais poderiam reclamar, caso fosse diferente.

Aqui comecamos a ir além de um simples procedimento de assessoria, mas
baseada somente nesses fatos, temos provas de alguma intencdo de controle, mas ainda
podemos vé-las de forma mais manifesta. Pula-se uma semana na descri¢cdo, onde ja
estou com o projeto escrito e entregue, bilhetes ja com os alunos. Realizamos nova
reunido, essa ja do grupo de estudos e — falando sobre a escrita do projeto chegamos a
conclusdo que, além dos objetivos pontuais, ali postos, poderia o grupo formular
objetivos coletivamente. Essa atividade me empolgava demais, pois ai esta colocada
minha primeira experiéncia educativa na qual educador e educandos decidem
coletivamente seus objetivos dentro do espaco escolar.

Comecamos a trabalhar nesses objetivos e, com ele pronto, discutimos como
seria realizada a cdpia do livro: os alunos propdem que, antes de realizarmos por nos,
podiamos buscar a ajuda da escola para a realizacdo das cdpias. Acabada a reunido do
grupo, levo a proposta a coordenadora pedagdgica em seu espaco, a sala da dire¢do:
relato sobre a pergunta dos alunos sobre o fato da escola poder providenciar as copias,
guando escuto: “Podemos ver, professor Felipe, mas, professor... esse livro ndo é
assim... muito rebelde?”

Aqui ndo cabem duvidas sobre as funcdes de professores, coordenadores e
direcdo e sobre a necessaria e relativa autonomia para desempenhar os papéis. E
interessante observar a tentativa de demarcagdo do que seria permitido e do que seria
muito rebelde. A coordenadora me solicita o livro, para que passe pela inspecdo da
direcao.

Nota-se que o projeto feito, no qual constava objetivos e funcionamento do

grupo havia sido aprovado previamente pela mesma coordenagdo alguns dias antes,
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servindo apenas como instrumento de burocratizagdo do uso do espago escolar.
Esclareco que, como consta no projeto, ndo é um grupo de refor¢o escolar.

Na conversa realizada ha certo questionamento da pertinéncia do grupo e das
leituras que seriam realizadas, principalmente a de Eduardo Galeano, havendo certa
sobreposicdo e constrangimento quanto as atribuicdes de professor. Questiona-se essa
atividade seria de Geografia, se ndo teria implicacdes politicas, se isso ndo implicaria
rebeldia por parte dos alunos.

Aqui ficam claras posturas intencionais, discurso e praticas limitadoras em
confronto com préticas de apropriacdo, em suma, espacos vivido, percebido, concebido
constroem o conflito dialético que atravessam a construcdo dessa cena. A
individualizacdo se faz pela exigéncia de autorizacGes, para todos 0s encontros, para
todos os alunos; a nova forma de preencher tempo e espaco é o que desencadeia o
conflito na situacdo, evidenciando a pertinéncia de nosso segundo tdpico; o infimo é
observado no texto, onde a relacédo, até o tema discutido entre professores e alunos pode
ser controlado e observado; por fim, naturalizam-se as justificativas do questionamento,
as acOes e leituras que se esperam normais e anormais de cada professor, em cada
matéria e em um momento de crise da relacdo, talvez até nao pensado de forma mais

detida se faz evidente a concepgéo sobre os limites e riscos dessa relacao.
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3.2 A ARQUITETURA COMO ESTRATEGIA

Ao tratarmos do tema proposto nesse subitem, estamos tratando da materialidade
imediata, ou seja, daquela que resulta de relagdes sociais complexas de producdo, e se
expressa sensivelmente no espaco local. Para tal, tratando da arquitetura do espaco
escolar, encontramos nédo a definicdo desse termo, mas algo sobre sua funcionalidade, as
relacGes que o constroem e que se estabelecem a partir dele. Esse espaco é pensado
dentro de um programa disciplinar, um regime de poder, e suas formas e organizagédo

respondem a uma concepcao de espaco, como na triade de Lefebvre, onde

A organizacdo de um espago serial foi uma das grandes modificacBes
técnicas do ensino elementar. Permitiu ultrapassar o sistema tradicional [...].
Determinando lugares individuais tornou possivel o controle de cada um e o
trabalho simultaneo de todos. Organizou uma nova economia do tempo de
aprendizagem. Fez funcionar o espago escolar como uma méquina de ensinar,
mas também de vigiar, de hierarquizar, de recompensar” (FOUCAULT,
1987, p.126)

O espaco material permite operacgdes disciplinares, organizando a distribuicao de
acOes e poderes. O espaco material é entdo intencional. Ja diretamente ligadas ao nosso
tema nesse item, Franca (1994) trata a arquitetura como “[...] dotada de uma forte
capacidade comunicativa, nem sempre facilmente percebida, reine elementos estéticos
e funcionais que podem influenciar as relagdes estabelecidas sob seus dominios.”

(FRANCA, 1994, p. 13). Sobre 0 espaco escolar, mais especificamente, afirma que

As escolas tém uma estrutura fisica. Essa estrutura tem uma histéria e uma
razdo de ser. O componente arquitetbnico vem sendo visto mais como uma
contingéncia, como uma necessidade de delimitar um espaco reservado para
a educacdo do que como um fator de peso para as relagdes que vdo se
estabelecer nesse espaco. Sua desatualizagdo, em relacdo a outros segmentos
da sociedade, e rigidez compactuam na interiorizacdo de relacdes
hierdrquicas que se ligam a uma necessidade de veicular os valores
ultrapassados que persistem. (FRANCA, 1994, p. 98)

Dessa forma, chama atencdo que o espaco produzido influencie as relagdes
sociais ali estabelecidas, nesse caso institucionalizando-as, fazendo com que sejam mais
ou menos rigidas de acordo com sua atualizagdo - sua transformacgdo — ajudando a

estabilizar e internalizar as relacbes que o produziram. Aqui 0 espaco concebido se
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manifesta de forma magistral, respondendo a intencionalidades, relacbes sociais de
dominacdo e submissdo, e materializando-se claramente em formas.

Dessa forma, voltamos ao tema da naturalizacdo, que serd recorrente nesse
trabalho, e que tira os objetos em questdo — sejam eles acdes, teorias, formas — do
mundo real, dos conflitos que os constituem. Marilena Chaui (1982) aborda essa
questdo do ponto de vista da burocratizacdo e organizagdo dos processos, onde quem
exerce a decisdo o faz por conta da hierarquia e do discurso competente, que para além
da naturalizacdo estad ligado a uma pretensa neutralidade na racionalidade dos meios,
assim “tem-se a aparéncia de que ninguém exerce poder porque este emana da
racionalidade imanente do mundo organizado” (CHAUI, 1982)

Tratamos, no entanto, a questdo como negacdo de intencionalidade humana, ou
seja, um discurso de naturalizacdo para as formas de organizacdo. Nesse ponto, vamos
de encontro ao ponto de vista da autora quando afirma que:

A idéia de Organizacéo serve para cimentar a crenca na existéncia de estruturas
(infra ou supra, pouco importa) que existem em si e funcionam em si sob a

direcdo de uma racionalidade que lhes é prépria e independente da vontade e
intervengdo humana. (CHAUI, 1982, p. 11)

O espaco escolar, assim, ndo pode ser naturalizado nem em sua materialidade,
pois ali estd uma expressdo de concepcbes mais amplas de como ele deve ser ordenado,
gerido, de vontade e intervencao tipicamente humana. Para Escolano (1998),

O espago-escola ndo ¢ apenas um “‘continente” em que se acha a educag@o
institucional, isso &, um cenédrio planificado a partir de pressupostos
exclusivamente formais no qual se situam os atores que intervém no processo
de ensino-aprendizagem para executar um repertério de acdes. A arquitetura
escolar é também por si mesma um programa, uma espécie de discurso que
institui na sua materialidade um sistema de valores, como os de ordem,
disciplina e vigilancia, marcos para a aprendizagem sensorial e motora de
toda uma semiologia que cobre diferentes simbolos estéticos, culturais e
também ideolodgicos. (ESCOLANO, 1998, p. 26)

Aqui 0 espago aparece novamente enquanto ativo, enquanto um meio de
intervengdo que responde a intencionalidades claras, sendo a arquitetura um dos
instrumentos das acGes que se desenrolam na escola. A arquitetura, assim, molda o
cenario, cria sistemas, visdes de mundo, coloca em evidéncia determinados objetos e
joga o veu sobre outros, hierarquiza espacos. Dessa forma, junto as teorias pedagogicas
apresentadas anteriormente e as teorias em voga na sociedade, ela compde 0 espaco

escolar.
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Como j& foi falado das teorias pedagbgicas e seu trato com o espago, a
aprendizagem é também espacial, se refere aos movimentos do corpo, aos ritmos, a
percepcao desses espacos. Interagindo com o desenvolvimento sensorial e motor, como
afirma Escolano, a arquitetura também compde o curriculo, molda algumas relagdes
entre os individuos.

Mas como se da essa acdo, como ela interfere diretamente nas relagfes? Como
essas formas de planejamento do espaco, essa dimensdo do espago concebido,
influenciam na percepcdo e na vivéncia deste espaco? Ora, aqui encontramos
novamente perguntas que merecem ser minimamente respondidas, a fim de exemplificar
0 que dizemos.

Claro que devo atentar e investigar como esse uso se manifesta em minha
pesquisa especifica, mas observando a literatura sobre o tema, principalmente Escolano
e Frago, percebemos que por meio da escolha dos simbolos, da evidéncia de
determinados objetos, da propria localizacdo do prédio, da acessibilidade ao entorno,
também pela destinacdo dos espacos no estabelecimento de ensino, ha a intervencao nas
acOes que ali se estabeleceram. Segundo Frago, a prépria opcdo por angulos retos e
formas retilineas na construcdo de prédios destinados como escola favorece e se da pela
visibilidade do espago, em uma primeira razdo, pelas possibilidades de vigilancia e
controle que apresenta. (FRAGO, 1998)

Em outro exemplo, falando da realidade espanhola, Escolano (1998) afirma que

Os muros das instituicdes educativas serviram também para nele se exibirem
imagens e inscri¢ces de personalidades que se consideravam exemplares para
a infancia. J4 o R.D., de 23 de dezembro de 1847, estabelecia em seu artigo
42 o seguinte: “No local das escolas devera se escrever o nome dos homens
ilustres que o povoado tenha produzido, ou dos que tivessem feito algum
beneficio, com resumo biografico para instru¢do ou exemplo das criangas”
(Ferrer y Rivero, 1897, p. 17). Essa norma, transformada em costume, foi
sendo praticada até épocas proximas a n6és. Do mesmo modo, 0s simbolos
religiosos e politicos e outras imagens e textos se penduravam nas paredes
das salas de aula e dependéncias escolares. O regulamento das escolas
pUblicas de 1838 ordenava, em seu artigo 4°, a colocacéo da imagem de Jesus
Cristo na sala de aula e “a vista das criangas”. O mesmo texto legal mandava
colocar nas paredes das salas de aula cartazes com “os grandes deveres das
criangas na escola”, assim como “grandes cartazes ou pranchas, suja
superficie apresente licdes impressas ou manuscritas, com o abecedario,
tabuas de multiplicagdo, pesos e medidas”. (ESCOLANO, 1998, p. 41)

Ou seja, ha que se tomar decisbes sobre 0s espagos, hd que se dizer a que serdo

destinados os murais, as salas, 0s espagos comuns e, para tal, j& h4 uma configuragéo
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prévia do espaco, uma intencionalidade em sua construcdo e nas opg¢des arquitetbnicas
tomadas. Aqui podem ser expressas as teorias presentes na sociedade, seja o higienismo,
0 positivismo, dentre outras, e as teorias pedagogicas, as teorias sobre administracdo do
espaco escolar.

Dessa forma, na transposi¢do das teorias para as praticas pedagdgicas, entram
em acdo os curriculos, que por sua vez também influenciam na configuracdo e na
producdo do espago escolar. Outras dimensdes interferem nessa producdo, como a
disponibilidade de recursos, as discrepancias locais — como a administracdo diferente
dos espacos, dos recursos por diferencas de decisdes e de necessidades locais — mas
ainda a arquitetura pode ser vista como parte integrante do programa, do curriculo,

engendrando diferentes formas de ver o espaco escolar. Assim, para Escolano (1998)

Em resumo, a arquitetura escolar pode ser vista como um programa
educador, ou seja, como um elemento do curriculo invisivel e silencioso,
ainda que seja, por si mesma, bem explicita ou manifesta. A localizagdo da
escola e suas relacbes com a ordem urbana das populagdes, o tracado
arquitetébnico do edificio, seus elementos simbolicos préprios ou
incorporados e a decoraco exterior e interior respondem a padrdes culturais
e pedagodgicos que a crianca internaliza e aprende. (ESCOLANO, 1998, p.
45)

Daqui podemos partir para a discussdo de como o espaco escolar configura-se
como territério, com diferentes intencionalidades e conflitos, atravessado pela
imposicdo de valores, hierarquias, ordenamentos. Por meio de sua materialidade e das
acOes que ai se desenrolam se configura o territdrio.

E entdo na relagdo entre o espaco concebido (a arquitetura e as teorias de
organizacdo e de finalidade pedagogica), entre o espaco percebido (nas representacdes
que se faz desse e na forma como ele é descrito e entendido pelos sujeitos que ai atuam,
alguns em formac&o) e entre o espago vivido (como ele é assegurado, mantido e/ou
transformado cotidianamente pelas relagcbes dos que ai estdo) que se produz o espacgo
escolar, manifestando diferencas que se tocam em certos momentos, gerando conflitos.
Para Frago (2005),

Por Gltimo, a configuragdo do espago escolar como um lugar especifico e um
territério demarcado, poroso e segmentado deve ser colocada em relagédo,
para ter um sentido, com a concepcdo de arquitetura escolar como discurso
material e forma de linguagem néo verbal que transmite hierarquias, valores,
principios de ordem e classificacdo, representacfes mentais e, como ftal,
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linguagem, significados simbodlicos ou reais mais ou menos evidentes
(Escolano Benito, 2000; Zarankin, 2003, apud FRAGO, 2005, p. 18)

Cabe agora descrevermos a observacdo dessa dimensdo concebida em nossa
experiéncia de pesquisa. Para isso, além das falas que transcrevemos a partir das
entrevistas realizadas e dos relatos que foram nos acompanhando, colocamos algumas
fotos do espaco da escola, descricbes de elementos de sua organizacdo e um croqui
elaborado a partir se desenhos elaborados pelos estudantes a partir de sua percepcao do

espaco escolar.
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3.2.1 Do concebido ao percebido

Apontadas as estratégias de internalizagdo na parte que trata do “espa¢o como
instrumento pedagdgico”, agora nos repassamos seus desdobramentos na organizagao
do espago: como relatam o que percebem do espaco do seu ponto de vista da utilizagéo
que se faz da materialidade? A internalizacido da individualizacio dos sujeitos
corresponde um parcelamento do espaco, a internalizacdo da naturalizacdo das
relacdes corresponde a funcionalizagéo e a arte de dispor em fila. Complemento entdo
agora, utilizando mais trechos de entrevistas e posteriores relatos, temas j& apontados no
capitulo anterior, mas observando a percepc¢do do espaco que corresponde as relaces ja
exploradas.

Quanto aos elementos abordados agora, a primeira dimensdo que podemos
destacar é de sua dimensdo como linguagem e a comunicacao que se estabelece a partir
do espaco. Como ja relatamos anteriormente, logo na entrada no prédio da escola em
uma de suas paredes esta destacada a lista com os nomes dos alunos que possuem
melhor nota em cada turma e na parede perpendicular a essa, em frente a porta do
prédio, cartazes com as regras e valores da escola. O proprio nome da EMEF destaca o
carater pedagadgico das escolhas (aqui da toponimia), sendo batizada com o nome de um
destacado engenheiro da regido, na formula do estabelecimento de posturas e condutas
exemplares.

Cabe entdo desnaturalizar esses elementos da configuracdo espacial, referidos
nas escolhas de sua arquitetura, pensando até seus elementos mais comuns e contextuais
como a expressao de um espacgo concebido com intencionalidades de configuragdo das
relacdes sociais ali estabelecidas. Para isso, pedimos ao leitor que atente novamente a
lista de estratégias espaciais do Poder Disciplinar, que destacamos no ultimo item da

primeira parte desse trabalho e retomamos resumidamente aqui.

1. A cerca: a delimitacdo de locais heterogéneos a todos os outros e fechados

em si mesmo.
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A opcdo pelo isolamento do espaco destinado ao trabalho escolar ndo é
exclusividade do espaco estudado, sendo uma opcdo do Poder Disciplinar comum nas
escolas desde o momento de sua instituicdo enquanto forma de socializacdo na idade
moderna. A opc¢do pelo isolamento desse espaco se expressa por sua limitacdo por
cercas ou muros — no caso estudado por grades — e em maior ou menor grau,
dependendo de seu contexto. N&o é essa uma opgdo desinteressada, construindo formas
de relagdes espaciais, com 0 entorno e suas vivéncias.

Na conversa com o0s estudantes fica evidente que o0 que para mim enquanto
professor € uma obviedade na construcéo do espaco educativo, para eles ainda é tema de
estranhamento e tensdo. Como se delimita o que fica fora e dentro? A resposta mais
imediata “¢ o portdo”, mas o que sai ¢ o que entra pelo portdo? Quem delimita isso?

Qual o sentido dessas escolhas? O que significa o portdo? Eles dizem que

Portdo. - E.L.: Nossa, sor! - J.C.: E o armario de narnial - G.S.: O portdo da fabrica de
chocolates (risos) - A.Z.: A maior alegria do mundo € o Ultimo dia de aula, tu sai correndo e,
meu deus. - G.S.: E o portdo da Fabrica de chocolate. - T.R.: [...] nos dias de chuva eles ndo
abrem, tu tem que fechar o guarda chuva pra passar. As vezes da vontade de dizer que ta doente
s6 pra tu sair. (informagcéo verbal)®®

Estar dentro ou fora da escola implica vivenciar o espaco de formas diferentes e
a expressdo da vontade em estar fora da escola expressa claramente o significado que
esse portdo possui, representando a limitagdo e ndo imbricacdo da vida cotidiana e da
vida escolar. Na descricdo dos seus espacos preferidos dentro da escola os estudantes

indicam alguns dos motivos de sua ndo adaptacéo:

R.F.: Eu gosto da quadra; - G.S.: [...] s6 ndo da para usar quando chove; - T.R.: Eu gosto de
encontrar meus amigos; - L.R.: Do lado de fora. (informagéo verbal)®

Sobre a quadra:

G.S.: [...] quadra é boa. - R.F: [...] ndo quando chove, tem um cano que desce pra dentro da
quadra, como eles fizeram isso. - E.L.: [...] a gente gosta. - A.Z.: A gente gosta da quadra
porque é muito chato ficar dentro da sala de aula, a gente fica muito tempo aqui, as vezes a
gente pede pra ir no banheiro s6 pra sair. (informacdo verbal)*®

A clausura do espago escolar significa na fala dos estudantes justamente a
limitag&o das posturas, das formas de socializagdo cotidiana, das vontades e das préaticas
pelas regras estabelecidas. E a vigilancia e individualizagio que em alguns momentos

eles contrapdem a outros espacos ou a alguns espagos internos da escola para os quais

19 Informacéo fornecida por estudantes da escola.
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usam a expressao da ideia de se sentirem “mais livres”, que apareceu em suas falas.
Relatando sua relacdo com a parte de trds do péatio da escola, onde se dizem nao

observados:

R.F.: todo mundo gosta de ficar I, a gente senta 14 no fundo, embaixo da &rvore, todo mundo
gosta de ficar la. (informagdo verbal)?

Em contraposi¢do a isso, o professor de historia relata sua visdo sobre a ida dos

estudantes a sala dos professores,

Eles ndo véo, eles tem medo, é um ambiente hostil, eles vdo ser xingados. (informagéo verbal)*

A contraposicdo entre esses dois espacos se da clara: um é afastado da
vigilancia, aberto, pr6ximo ao portdo da rua, o outro é préximo a visdo dos professores,
onde as posturas sdo corrigidas e individualizadas, o grupo se dissolve e cada aluno
acompanha sua carga de registros e observacfes. A parte de tras do patio € um pouco
mais rua do que escola, a sala dos professores, a secretaria, a sala de aula, o prédio sdo a
representacdo da clausura desse espaco, de sua separacdo em relacdo a suas outras

formas de socializagéo.

2. O principio da localizagdo imediata ou quadriculamento, onde “o espago
tende a se dividir em tantas parcelas quanto corpos ou elementos ha a
repartir” (FOUCAULT, 1987, p. 122)

A escola fisicamente é um prédio construido em linhas retas, tendo a secretaria
posicionada logo em sua entrada com uma janela para o sagudo, na qual se pode
observar a movimentagdo dentro da escola. As fotos?? a seguir sio tomadas do lado de

fora do prédio e de um dos corredores internos.

20 Informagéo fornecida por estudante da escola.
2L Informacéo fornecida por professor da escola.

22 Fotos divulgadas pela escola em uma pégina oficial na internet
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A divisdo do espaco em parcelas € notdria a comecar pela divisdo das salas e restrigdo de suas atividades
ao espaco interno — seja sala de aula, dos professores, biblioteca, refeitorio, etc.

Esse parcelamento j& apareceu em diversas falas colocadas aqui, como quando
se comenta sobre a formacdo de filas, de espelhos de classe (que sdo a escolha dos
lugares dos alunos, acompanhada por sua representacdo em uma folha em branco). Essa
¢ a ja consagrada tradicdo escolar, e as imagens de uma sala de uma escola qualquer
possuem grandes chances de ser absolutamente semelhantes com outra de qualquer

escola. Na foto a seguir, observa-se a organizacéo das salas:

3 Foto divulgada pela escola em uma pégina oficial na internet
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Cabe ressaltar que essa divisdo espacial ¢ um instrumento de individualizag&o,
sendo cobrada dos alunos na formacédo de filas, na ocupacdo de lugares nas salas e
sendo restritamente estabelecida. Em sua fala, uma das servidoras da limpeza da escola

tangencia esse assunto, afirmando que

A gente fica aqui e na pracinha. Nos outros lugares ndo da pra ir: na biblioteca, na informatica.
Direcéo... nem pensar. Ou tu fica na cozinha, ou na pracinha, que é onde tu vai e tu toma um ar,
tu respira. Tu ndo pode ficar pra |4 e pra cé. E as vezes quando tu t& sentada aqui acham ruim,
ainda te xingam, porque as vezes ndo tem servi¢co o tempo todo. Se quisessem podia ter um
espaco pra nés, mas acho que na cabeca tem outras prioridades. (informacéo verbal)?*

Nesse momento haviamos questionado sobre a disponibilidade de espacos para
ocupar na escola, em seu patio interno ou externo, ja que ela havia comentado que
quando era terminado o servico de limpeza em alguns momentos da manha ou da tarde,
se exigia que ndo ficassem “paradas sem fazer nada”. Nota-se que na primeira parte da
resposta surge a impossibilidade de transitar por esses espagos parcelados e em seu
prosseguimento o parcelamento chega ao nivel do corpo, onde “tu nao pode ficar pra la
e pra cd” ou “quando tu ta sentado aqui acham ruim”.

Ha posteriormente a pista da internalizacdo desse comportamento espacial, pois
“podia ter um espago pra nés”. A circulag@o pelo espago em momentos de restricdo ou
de trabalho deve respeitar os limites das disciplinas de funcionamento, ninguém deve
estar onde ndo exerce funcdo, ao mesmo tempo leva-se o controle ao nivel dos corpos,
ja que ninguém deve estar parado. Aqui, antes de cair ao nivel do parcelamento dos
individuos, como na fila ou no espelho, passa-se pelo nivel do espaco parcelado ao
ensino (a escola, como abordamos anteriormente) e do espaco interno parcelado por

funcBes. Discutimos agora esse ponto:

3. Aregra das localizagdes funcionais, que distribuem os usos, a colocagao das
funcbes em diferentes espacos que ja se executa como a elei¢do das funcdes

consideradas relevantes;

J& esté colocada a idéia de funcionalizacdo dos espagos quando se afirma que

eles sdo pensados para exercer funcdes ou para serem ocupados por determinados

24 Informacéo fornecida por servidora da escola.
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sujeitos, alguns sujeitos menos Vvistos, ou Nos quais Se pensa e se nota menos — como
quando as servidoras afirmam que ndo recebem cumprimento de alguns professores da

escola — podem acabar sem espacos individualizados:

A gente ndo tem outro lugar pra ficar, ndo tem espaco pra nos. (informagéo verbal)?®

Estando o espaco dividido e regrado segundo uma logica funcional, os sujeitos
passam a circular sob restri¢cbes, estabelecendo vinculos com alguns e desprezo por
outros, como ja foi colocado em momentos anteriores. Para os alunos, na visdo do

professor de historia:

Eles gostam da quadra, da informética, mas pouco vao por que nunca tem espago (agendado).
(informacéo verbal)?®

Al cabe a observacdo sobre o funcionamento do Poder disciplinar, que implica
também na prética de compensacdo aos comportamentos positivos, que pode colocar o
espago como moeda de trocas onde “a turma que se comporta ¢ colabora com o que ¢
proposto aumenta suas chances de ir para a quadra, para a informatica.” No entanto,
sobre a circulacdo dos alunos por esses espacos por vontade propria, o professor de

historia afirma que

Se estd com o professor junto é tranquilo, se ndo, ndo é tranquilo. Semana passada, por
exemplo, tinha um trabalho da professora de ciéncias com os guris da 170 14 em cima eles
estavam trabalhando numa sala sozinhos, fazendo trabalho de ciéncias, e eu com 0s meus da
180 aqui embaixo, ai aconteceu que uma professora reclamou e a coordenadora dos anos iniciais
veio trazer eles para mim. Eu disse: olha eles ndo estavam trabalhando comigo, eles estavam
com o trabalho de ciéncias, eu to com 0s meus alunos aqui embaixo. Ela disse: néo, tudo bem,
mas eles tem trabalho contigo depois, € eu aceitei até porque eles estavam sozinhos. Até porque
assim: € uma escola pequena, eles ndo tem onde ficar, onde sentar pra conversar. Nao tem
espaco: eles s6 podem vir para a escola no turno inverso com o bilhete e com o professor.
(informagéo verbal)®

Procurei questiona-lo sobre a questdo do tamanho do espaco, colocando a ddvida
se a limitacdo era s6 do ponto de vista fisico (poucos metros quadrados de escola) ou era
do ponto de vista disciplinar, das regras que estabeleciam a normalidade e o
funcionamento da relacéo a partir do controle e individualizacéo. Para ele:

%5 Informacéo fornecida por servidora da escola.
% Informacéo fornecida por professor da escola.
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E as duas coisas, falta espaco fisico e o que tem é regrado, tudo é ruim, nada pode. A dire¢io
ndo permite que fiqguem, mesmo se ndo atrapalhar, essa é minha viséo. (informagéo verbal)?’

Nota-se que aqui 0 parcelamento ndo s6 distribui os usos como delimita quanto
cada um pode ocupar e aproveitar os espacos da escola. A fala indica que o uso, mesmo
aquele que ndo atrapalha, ndo pode ser exercido mesmo que ele ndo implique em
limitacdo do trabalho que outros realizam ou mesmo que ndo quebre outras regras de
funcionamento. Nesse caso, 0 uso que foge ao parcelamento e a funcionalizagdo “é
regrado, tudo ¢ ruim, nada pode” e os espagos sdo usados somente nos momentos
dispostos por professores e equipe diretiva, exercendo a funcdo para a qual foram
designados a ndo ser que essa mudanca seja exercida com o aval de um professor, pois
“se esta com o professor junto € tranqiiilo”. O professor nesse caso se acarreta do
privilégio de um dos executores da disciplina e sobre isso trago um pequeno relato.

No inicio de agosto, ao longo de uma tarde onde trabalhei com a organizacéo e
planejamento das aulas, fora de sala de aula, fiquei no intervalo trabalhando no espago
da sala de informética e, como os monitores e professores se dirigiam a sala dos
professores, pude experimentar uma sensacdo bem especifica da funcionalizacdo dos
espacos da escola.

No momento em que estava ai, um dos alunos — esse do sétimo ano — adentrou
na sala de informatica e perguntou pelo monitor, pois queria saber onde estava.
Percebendo que esse ndo estava na sala, se colocou a falar e aproveitando um dos
computadores que tinha jogos educativos abertos em sua tela, comecou a jogar. O relato
nasce da inquietacao e do sentimento de subversdo que me acometeu por aquela atitude:
qual seria o problema de que se usasse um dos computadores no momento em que ele
estava ligado e eu estava ali, ndo na funcdo de monitor, mas presente na sala? Outra
pergunta me ocorreu, por que no momento de uso de um dos computadores e de jogos
educativos, ali deve estar alguém vigiando? Por que a sala ndo pode ser usada, em
nenhum momento, sem o preenchimento do protocolo das autorizagdes para a pesquisa
ou acompanhados de um professor? Verdade que ela passa pelo menos um terco do seu
tempo em inatividade. Com esse sentimento respondi: pode jogar, mas ndo conta pra

ninguém.

27 Informac3o fornecida por professor da escola.
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Seguiram-se dez minutos de conflito interno onde ponderei a quebra de regras
sobre a utilizacdo desse espaco e a0 mesmo tempo 0 meu privilégio enquanto professor
em poder transitar e desenvolver tranquilamente minhas atividades nele enquanto um
estudante ndo poderia. Cogitei, motivado pela possibilidade que isso causasse certo
desconforto, em pedir para que seguisse para o recreio e deixasse a sala, mas ao fim
deixei com que o tempo encerrasse com a situacéo.

Trago esse pequeno relato para refletir sobre a internalizacdo da funcionalizagéo
e reparticdo de espagos que apontamos aqui: mesmo com a reflexdo sendo construida,
fui tomado de disciplina e me inquietei por dez minutos: ndo sou eu também resultado

dessa relacdo? Claro que sim, e assim percebo-a.

4. A “arte de dispor em fila, e da técnica para a transformagdo dos arranjos”
(FOUCAULT, 1987, p. 125).

Estabelecidas as restricdes do espaco para o ensino, as individualizacdes e a
funcBes dos espacos, chegamos ao arranjo disso tudo, que colocado em pratica quanto
aos corpos, resulta nas filas, nos registros e no estabelecimento de listas de bom
desempenho, além do ordenamento por idades e niveis de aprendizagem. As salas, de
igual forma seguem uma logica de niveis.

No piso inferior estdo as salas do pré e da primeira série do ensino fundamental.
No piso superior, as salas sdo dispostas do segundo ao nono ano, sendo a sala do nono
ano a mais proxima do portdo de saida da escola. Nesse arranjo ndo ha a troca de salas
motivada por tamanho de turmas ou atividade desenvolvida, sendo respeitada uma
sequéncia até a saida da escola.

Aqui os arranjos tendem a parecer naturais, as escolha das salas, ou a escolha
pela separacdo em salas e pelo ndo deslocamento no espaco, tende a tornar-se um dado
da realidade inquestionavel e independente da escolha ou da opg¢do dos que ai estdo. O
ndo questionamento garante a producdo de um espaco previamente planejado com
poucas adaptacdes aos que nele transitam. Os estudantes manifestam seu interesse em
participar de decisfes quanto ao destino dos espacos, o que fugiria a essa nogdo de
opcodes neutras e colocaria em evidéncia a autoria nas decisoes espaciais. Para eles uma

das opcdes tomadas em relacdo a um dos espacos da escola,
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A.Y.: [...] na minha opinido é pra tapar buraco, antes tinha um barzinho, ai tiraram o barzinho e
ali colocaram o cantinho da leitura, mas ninguém vai ler ali. As coisas do grémio: a gente nao
tem onde colocar, ali poderia ser um cantinho. - T.R.: E podia deixar as coisas ali, ter uma
mesinha pra sentar. - R.F.: Poderia ser um lugar pra conversar, pra fazer reunido. - T.R.: Quanta
sala e material esportivo tem nessa escola? E bola furada, é peca sobrando, é bambolé quebrado,
a gente podia organizar isso tudo e até sobrava uma sala pra usar até mesmo pro grémio e pra
qualquer outra coisa, at¢é mesmo o cantinho pra leitura. Porque vai ter uma sala, vai ter
interruptor. - R.F.: As vezes tu t4 incomodando na sala e o professor te pede pra dar uma volta,
tu podia ir no cantinho da leitura, ficar ali. - T.R.: Sem contar que quando tu da essa volta, se
alguém da diregdo te vé te pergunta: que tu t& fazendo ai? Volta pra sala, vi ja. (informacédo
verbal)?

No entanto, surgem questfes que sdo levantadas sobre a forma de organizagéo

espacial e atrelada a ela 0 ordenamento desse espaco. Para os estudantes

A.Y.: A parte boa do colégio sdo os professores e 0s alunos, o ruim é a estrutura (infraestrutura).
- T.R.: [...] parece que o prédio vai cair, tu entra ali no patio e tu olha pro prédio tu vé mofo,
rachaduras, tem cheiro de mofo. O que tem de bom na estrutura é a sala dos professores... E que
tipo assim: teve concurso dos professores, ai a dire¢do com vergonha da sala dos professores
usou o dinheiro que a escola ja estava guardando fazia tempo pra botar as cortinas e
simplesmente pegou 0 negdcio sem nem comunicar os alunos. - E.L.: Comunicaram nds que o
dinheiro seria pras cortinas, ndo que seria pra nada e nem que teria dinheiro guardado.?®

A logica do gerenciamento dos recursos para a manutencdo desse espaco
também torna ele territorial, os estudantes percebem e expressam isso. Se tudo que se
faz na escola em termos espaciais é puramente logico, reflexo de sua realidade e se ndo
ha outros usos, decididos por outros sujeitos (como os alunos e servidores de limpeza e
cozinha), por ndo haver espacos, se a divisdo em salas, em classes, em filas e suas
seqliéncias e arranjos sdo somente fruto de uma necessidade pratica, por que ndo se
coloca a necessidade pratica na destinacdo dos recursos arrecadados? Para 0sS

estudantes:

L.F.: [...] acho que pra eles tem que estar bem e pra n6s ndo. Causa que todo dinheiro que a
gente junta nas festas e coisa vai pra eles, pra direcdo, pra sala dos professores; T.R.: [...] parece
que a gente é escravo, tipo isso: tu vai fazer teus trabalhos, fazer as coisas pra escola ser boa, vai
nos respeitar, mas a gente ndo tem que te respeitar. (informacéo verbal)?®

Interessante também notar que os estudantes expressam na descri¢do da relacao
com 0s sujeitos e seus espacos sua imobilidade em relacdo a essa estrutura, e sua

limitacdo por anotages, fichamentos, individualizacdes. Para eles:

28 Informacéo fornecida por estudantes da escola.
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T.R.: A sala da direcdo, as vezes a direcdo vem pedir ajuda, que a gente sabe que nao é pedir
ajuda porque eles te convocam ai tu entra naquela sala tu fica assim: deixa a porta aberta, ndo
fecha a porta, eu quero sair correndo daqui. - E.L.: [...] a gente sé entra quando faz coisa errada
ou eles precisam de ti, se tu vai por uma coisa que vem de ti, tipo, tu fala de fora, eles ndo te
deixam entrar. (informacéo verbal)?®

Pedi para eles que descrevessem as sensacdes em ir até a sala da direcdo ou em
ir conversar com a coordenacdo da escola, um dos requisitos para que pudessem

questionar qualquer destinacao de recursos e disseram:

E.L.: [...] tipo quando tu come e ndo faz bem a comida, da vontade de vomitar. - T.R.: [...]
aquela sensacéo de que vao apontar o dedo na tua cara e vao te humilhar. - R.F.: [...] como vou
explicar pra minha mée? - E.L.: [...] a sala da direc&o é o Unico lugar onde tu ndo consegue te
sentir a vontade, na sala de aula alguns professores abrem espaco e a gente consegue falar o que
a gente pensa, mas na sala da direcdo a gente entra ou quando é pra ser mandado ou pra ser
xingado... (informagcéo verbal)?

Fica clara a relagdo dos entrevistados com os espacos do Poder, 0s que exercem
a posicdo privilegiada em relagdo as decisbes que sdo tomadas, o ordenamento do
espaco, o estabelecimento de usos e funcBes e de formas de funcionamento. Essa
relacdo educa para posturas sobre o espaco. No encontro com situa¢fes que demandam
o afrontamento com disparidades de poder se internaliza a relacdo desigual e se
internaliza tanto que, nas palavras dos estudantes, “da vontade de vomitar”. Sobre a sala
dos professores, ela é colocada como uma area pertencente a um perimetro da sala da

direcdo, sendo que para eles:

T.R.: As vezes o professor pede pra pegar alguma coisa I4 embaixo, tipo giz, e a gente fica
assim: quem vai pedir? Bate tu na porta. E a sala dos professores, é perto da sala da direcdo
(risos). - E.L.: [...] €, tipo, como tu vai falar? Parece que tu tem que escrever o que tu vai falar e
se eles te perguntarem alguma coisa tu ndo vai responder na sinceridade, vai responder com
medo...é a sala dos professores... (informagcéo verbal)®

Nota-se que o espaco & acompanhado por sensacdes que descrevem também a
forma de funcionamento do Poder e de internalizacdo das relagdes, que torna o espacgo
cada vez mais territorial. E a sala de uns, de outros, ocupadas para isso ou para aquilo
que correspondem ao medo de ir, a vontade de sair, as restri¢cdes de uso. Trago agora

para encerrar essa parte alguns relatos escritos por mim como em diario de campo, que

2 Informacéo fornecida por estudantes da escola.
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contam minha percepgédo dessas relacbes com a concepcdo que vai sendo aplicada ao

espaco mais imediato e material.

Relato dia 8 de setembro

Comecei a semana com uma noticia relacionada a minha permanéncia na escola
nos horarios de aula da turma extinta no turno da tarde. Segundo me foi informado,
deveria dirigir-me a outra escola, na qual trabalharia por dois periodos semanais, as
tercas de tarde. Meu primeiro impulso interpretativo, um pouco afobado, foi de ver
nisso uma medida de afastamento fisico do espaco escolar, ainda mais com o projeto
que ja havia sido proposto, como foi descrito anteriormente, sendo até uma tentativa de
cortar a relacdo com a apropriacdo do espaco escolar de outras formas, como no grupo
de estudos ou no grémio estudantil.

No entanto, ndo poderia tomar de forma precipitada. Fui a outra escola,
acompanhado pelo professor de Histdria que também havia sido enviado, e la chegando
fomos recebidos pelo diretor que relatou ndo estar informado de nossa chagada e nos
informou que as Unicas vagas disponiveis seriam de substituicdo, mas que ele ndo sabia
realmente da situacdo. Disponibilizei dois horérios pela manha, que ndo prejudicariam
meu turno na escola em que realizo a pesquisa, mesmo isso implicando duas horas de
trabalho n&o remunerado.

A situacdo ficou assim resolvida de minha parte, ja que o professor de Historia
demonstrou-se muito insatisfeito com o tema e resolveu reclamar diretamente na
Secretaria de Educacdo do municipio, ao fim do turno da tarde. O dia transcorreu
normalmente, mas ao fim do turno, recebi mensagens do professor de Histdria, falando
sobre sua visita a secretaria: “Ola, na secretaria disseram que a Escola solicitou que
tirasse um pouco dos professores, por que estava dando muita fofoca, inclusive com a
oposic¢do. Foi dito que a nossa Escola sabia que iriamos fazer substituicdo. Por que ndo
nos disse? N&o era para termos ido na [outra] Escola hoje, pois eles iriam chamar o
diretor.”

Conversando com o professor no dia seguinte, ele me relata que essa busca de
afastamento de alguns professores do espago da sala dos professores tem por objetivo
evitar o surgimento de insatisfacdes, de dialogos que possam endossar um discurso
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critico com relagdo a administracdo da escola e a secretaria de educagdo. Nesse
momento a sala dos professores se torna um espaco de tenséo, um territorio em disputa
e, no dia posterior, essa dimensao se manifestou claramente.

Ap0s a realizacdo do encontro do grupo de estudos, no dia 10 de setembro, desci
a sala dos professores e, logo que cheguei, fui chamado a sala da dire¢do, onde
informaram que ndo precisaria mais permanecer a tarde toda na sala dos professores na
terca, ja que cumpriria minha carga horaria em outra escola. Dito isso, concordei e me
retirei da sala. A situacdo racionalizada como uma estratégia de afastamento do corpo
para o afastamento da relacdo deixa claro que a Microfisica do Poder é também uma
Microfisica do Espaco e de sua relacdo com os corpos com ele.

Relato dia 11 de setembro

Nesse dia aconteceu a reunido do conselno de classe. Por problemas
relacionados as obras no telhado da escola tivemos que realiza-la na biblioteca, sala
onde ndo havia infiltracdo de agua que atrapalhasse o andamento da reunido. Sobre 0s
conselhos € interessante ressaltar como eles sdo feitos: previamente a reunido dos
professores, ha um periodo de avaliacdo docente, no qual a equipe diretiva percorre as
salas de aula, representada pela coordenadora pedagogica, e pergunta aos alunos suas
opiniBes sobre as aulas de cada professor. Apos isso, no dia do conselho, é entregue um
pequeno papel a cada professor onde aparecem 0s aspectos bons e 0s aspectos a
melhorar e, posterior a isso, 0s professores conversam sobre suas avaliacGes a cerca dos
alunos. Fica evidente a possibilidade de avaliagdo entre alunos e professores e a
impossibilidade de envolvimento dos membros da equipe diretiva em dinamicas de
avaliacéo.

Nesse processo, 0s espacos sdo tratados de forma bem restritiva: no espago onde
alunos avaliam professores eles ndo devem estar presentes, assim como no espago onde
professores avaliam alunos. Falando do dltimo, a reunido acontece com a coordenadora
pedagdgica e a diretora conduzindo o trabalho, distribuindo as folhas de notas de cada
turma e induzindo a conversa para que se fale de todos os alunos, sendo que o0s
professores falam sempre que consideram necessario. O que se observa é que esse

espaco se torna hostil a alguns alunos, ja que ali eles sdo analisados e classificados,
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além de criticados. O assunto da reunido fica geralmente nos alunos considerados
problematicos e aqui aparece um pouco do envolvimento escola/comunidade, sendo
relatado do ponto de vista da coordenacdo como um problema que se manifesta sempre
na visita dos pais.

Nesse dia que relatamos a diretora acabou por elaborar um comentario muito
representativo desse cenario: tendo sido convocada para uma reunido sobre uma aluna
que apresenta problemas de depresséo, a diretora afirmou que se incomodava e ficava
nervosa e inquieta por essa reunido, pois — afinal — ela era fora do espaco da escola e
estando fora do “seu espago” ela se sentia constrangida. Ficou claro de que nao se
tratava de espaco como atuacgdo profissional, mas como espaco de conforto, estratégia e
dominio, sugerido quando ela seguiu a afirmacdo dizendo: quando a gente esta fora do
espaco ao qual estd acostumada, o desconforto fica maior

A arquitetura do espaco é também, entdo, uma forma de linguagem — ndo verbal
— um discurso material que colabora a partir da intencionalidade de determinado grupo
social para que se imponha a seu ponto de vista a cerca da organizacdo do espaco.

Para Franca (1994)

[...] a op¢do pela manutencdo da mesma estrutura €, também, a opgao pelas
relacbes existentes, as quais oferecem o conforto de uma situagdo
permanentemente sob controle, ainda que isso seja, em grande parte, uma
forma de ilusdo, pois a imprevisibilidade e o descontrole coabitam com o
esperado. (FRANCA, 1994, p. 63)

Entdo, quem estd no controle? Que controle é esse e para que(m) ele serve?

Cabe relatar agora nossa observacdo de que grupos védo se formando, ou quais
conflitos possiveis e como eles se manifestam, abandonando a percepg¢éo das relacfes e
do espaco do ponto de vista concebido e partindo para a sua vivéncia colocada na parte

I11 como versdes e inversdes do espaco da escola que foi estudado.
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4 PARTE IlI: (IN) Versoes da Escola de Estudo

Apos explorarmos inicialmente nosso referencial tedrico sobre a producdo do
espaco e focarmos suas dimens@es politicas no cruzamento e do concebido, passamos a
apreciacao da relacdo do poder com o espaco, na producdo do territorio, explorando
entdo o conceito de Poder/poder e as implicacOes espaciais desse conceito. Com isso,
fomos ao conceito de poder disciplinar, central na obra de Foucault, e discutimos suas
estratégias e desdobramentos espaciais (0 espa¢o concebido), passando entdo a
aprofundar agora aos estudos sobre a tensdo territorial que ai se estabelece.

Entendemos entdo a escola inicialmente como um territorio, ou o espaco de
realizacdo do uma determinada demanda social imbricada ao poder disciplinar. Dessa
forma, recorremos a uma relagdo mais ampla entre espago escolar e espaco social,
aquele produzido pelas dimensdes da dialética triadica de Lefebvre. Com isso, sobre a
produgao territorial, concordamos com Raffestin (1993) quando afirma que “[...] ndo a
explica [a producdo territorial], é claro, pois para isso é preciso recorrer aos principios
ou codigos que asseguram, por meio dos sistemas sémicos, a comunicagdo entre 0s
modos de producdo e o espago.” (RAFFESTIN, 1993, p.152)

Passando também pela producdo de um sistema sémico, o0 espaco escolar se
realiza também pela juncdo de concebido e de vivido, tendo esse sistema que ser
comunicado, pela pratica pedagOgica, pela arquitetura, pelas estratégias de
funcionamento e por todas as dimensdes que ja apresentamos. Aqui a dialética de
Lefebvre se torna mais que nunca evidente na comunicagdo desse espaco produzido,

sendo que sobre a comunicacdo Raffestin (1993) afirma que

Todas as redes que interessam a comunicacdo de massa € a comunicacgao
interpessoal, obedecendo a uma estrutura formal, sdo instrumentos de poder,
estreitamente controlados na maioria dos casos, pois permitem encerrar uma
populagdo numa trama informacional que as superdetermina em relagdo as
estratégias das organizagcdes. Em outros termos, trata-se de distribuir uma
informacdo que faca aumentar a probabilidade de que tal categoria de sujeitos
faca sobretudo A do que ndo-A, ou ainda que esses mesmos sujeitos pensem
antes B do que ndo-B. Sob esse ponto de vista, as redes formais de massa sdo
ativas, pois difundem uma informacdo, enquanto as redes formais
interpessoais sdo passivas, na medida em que, pelo controle, revelam
informagdes que podem ser Uteis. (RAFFESTIN, 1993, p.218)
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Como espago vivido, percebido e concebido, ou como fruto de redes formais de
massa ou redes formais interpessoais torna-se vivo 0 processo. Inicio a preocupacao
com o objeto de estudo baseado na idéia de que ai se realiza o espaco, com ele o
territorio e o poder, implicando movimentos de massificacdo, de disciplinamento e seus
correlatos de resisténcia e descontinuidade. Para representar essa fase que se abre no
estudo, na qual vamos a um espaco escolar concreto perceber as nuances de sua
producdo relatando os conflitos que ali se ddo, optamos pela imagem de inversdes do
espaco produzido, que ndo excluem o conflito presente, mas expressdo também as
estratégias de resisténcia ao poder disciplinar que dele se apropriam, realizando a danca
entre dominag&o e apropriacdo indicada por De Certeau ou por Lefebvre.

Voltaremos entdo para a descricdo e analise de entrevistas e observacdes em
nosso espaco de estudo, apontando os descompassos entre concebido e vivido, mas
principalmente suas nuances e variagdes praticas. Cabe, no entanto, comecar por
retomar e aprofundar alguns apontamentos sobre a relacdo entre espaco, territorio e
poder em nosso estudo e partirmos para o relato das relacBes conflituosas que
percebemos e de uma préatica que caminhou imbricada com o trabalho, de participacéo e

mudanga no jogo de poderes da escola a partir de um grémio estudantil.

4.1 ESCOLA, TERRITORIO E PODER DISCIPLINAR

Ap0s atentarmos ao conceito de Territdrio e algumas relagcdes concebidas entre
espaco e escola, pensado também como integrante do conjunto de técnicas do poder
disciplinar, podemos observar como essa se configura na distribuicdo do poder. Em
outras palavras, que elementos sdo colocados sobre 0 uso do espaco na escola de uma
forma territorial, para isso pretendemos responder nesse subitem o que aprendemos do
Espaco Escola, enquanto espago de formagdo dos sujeitos modernos quanto ao seu uso
territorial. Sendo territorial, qual dualidade ou quais divisbes estdo colocadas? Que
processos e acdes sdo desencadeados para que essa finalidade seja alcancada? O que se

faz quanto aos sujeitos e aos distintos espacos? Abordamos anteriormente qual o papel
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da disciplina ja que trabalhamos com o poder ao nivel da instituicdo e ndo individual,

pois como coloca Foucault (1984),

O poder nao é substancialmente identificado com um individuo que o
possuiria ou que o exerceria devido a seu nascimento; ele torna—se uma
maquinaria de que ninguém ¢ titular. Logicamente, nesta maquina ninguém
ocupa 0 mesmo lugar; alguns lugares sdo preponderantes e permitem
produzir efeitos de supremacia. De modo que eles podem assegurar uma
dominagdo de classe, na medida em que dissociam o poder do dominio
individual. (FOUCAULT, 1984, p.121)

Voltamos entdo a discussdo proposta quando tratamos do Espaco Escola, ou
seja, se determinado historicamente, de inspiracdo disciplinar, o que é a organizacgéo do
tempo e do espago na escola e para que ela se dirige. Varela (1996) retoma a

contribuicdo de Michel Foucalt sobre esse tema, afirmando que

Michel Foucalt mostrou de uma forma muito precisa como o tempo e
0 espaco se reorganizaram no século XVIII mediante o exercicio de
um novo tipo de poder que denominou poder disciplinar. Tal poder
parte do principio de que é mais rentavel vigiar do que castigar.
Domesticar, normalizar e fazer produtivos aos sujeitos é mais rentavel
do que segregé-los ou elimina-los. Esse tipo de poder, cuja tradi¢do se
encontra na teologia e o ascetismo, “numa consideragdo politica das
pequenas coisas, do detalhe”, e que comecou se forjando em
instituicGes tais como os colégios e 0 exército, se consolidard e
estenderd, na idade das disciplinas, tecnologias da individualizacdo
gue estabelecem uma relagdo com o corpo que a0 mesmo tempo que o
fazem docil, fazem-no também (til. Esse modelo de poder esta ligado
a profundas transformacGes que tiveram lugar no século XVIII:
transformacGes econdmicas (acréscimo e conservacdo das riquezas),
sociais (evitar motins e sublevagGes, demanda de uma maior
seguranca), politicas (tornar visivel o novo modelo de sociedade, ou
seja, a aceitacdo da nova soberania baseada no contrato social).
(VARELA, 1996, p. 81)

Encontramos novamente a referéncia ao momento de fundacdo do poder
disciplinar como principal forma de controle, ja atentando ao que dissemos sobre a
substituicdo da punicdo e do castigo pelo controle, aquele da vigilancia e do poder, o
que pode ser internalizado. Foulcalt contribuiu enormemente para essa interpretacéo,
desvelando como se da a histéria do Poder e da dominacdo e através de quais
instrumentos ela encontra sua realizacéo e respaldo.

Esse Poder encontra sentido na homogeneizacdo, no enquadramento dos corpos
e dos individuos, fazendo com que esses internalizem a sua condicdo de sujeitos

modernos. Para Foucault (1984, p. 106) “[...] as disciplinas veiculardo um discurso que
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sera o da regra, ndo da regra juridica derivada da soberania, mas o da regra "natural”,
quer dizer, da norma; definirdio um codigo que ndo sera o da lei mas o da
normaliza¢do.” Raffestin (1993), minha principal referéncia para a abordagem do
territorio, coloque que
Toda tentativa de eliminacdo das diferencas estd repleta de um poder
opressor que procura realizar, no espago e no tempo, um campo de agdo para
se manifestar. Todo poder que se estabelece unifica, centraliza, concentra,
homogeneiza, comprime, esmaga de maneira a s6 trabalhar com uma massa
isotrépica. O poder se nutre de isotropia. A anisotropia oferece resisténcias.
Em toda politica de integragdo e de unificacdo existe uma vontade de apagar
as diferencas. Por qué? Porque as resisténcias se engancham nessas
diferencas, que sdo outros tantos obstaculos ao desenvolvimento de um poder
total. Poder total e diferengas sdo incompativeis. Contudo, as diferencgas
existem e sua supressdo ndo tem nenhum fundamento teérico sendo

eventualmente um fundamento pratico. E a "naturalizagdo™ do conceito de
unidade. (RAFFESTIN, 1993, p.118)

Esse processo nédo se faz sem conflitos com a diferencga, com suas resisténcias,
cabendo comecar - como fizemos - por quais as formas adotadas por essa forca
isotropica e apds isso questionar como se manifesta a anisotropia que oferece
resisténcias e que estratégias ela adota. Aqui ja alinhamos algo sobre os instrumentos do
Poder Disciplinar, a contar pela vigilancia, o controle do minimo, dos detalhes na busca
de internalizar as relacBes existentes como se estas fossem naturais, e, apresentado
somente agora, a individualizagéo.

Sobre esses instrumentos chamamos atengdo ao limite colocado por Foucault
para atuacao desse Poder, onde somos levados a pensa-lo também por seu dispéndio de
energia em comparacao aos resultados pretendidos, ou em uma epistemologia tipica da
modernidade, na eficiéncia desse mecanismo. Para o autor, 0 uso da violéncia excessiva
pode acabar acarretando maiores resisténcias para o alcance dos objetivos pretendidos,
afirmando que “[...] se a violéncia for grande, ha o risco de provocar revoltas; ou, se a
intervencdo for muito descontinua, hd o risco de permitir o desenvolvimento, nos
intervalos, dos fendmenos de resisténcia, de desobediéncia, de custo politico elevado.”
(FOUCAULT, 1984, p. 120)

Cabe relembrar a abordagem colocada por Haesbaert sobre a eficiéncia do
carater simbolico do territério. Também cabe retomar a abordagem de Raffestin para o
territorio enquanto reflexo do poder que seria o dispéndio de informagdo e energia.
Estando o poder ligado a um menor dispéndio de energia, com o carater pedagogico e
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simbdlico do espaco escolar, cabe mais buscar os intervalos deixados ou criados aos
fendmenos de resisténcia e desobediéncia do que as revoltas com grande dispéndio de
energia.
Se pensarmos diretamente nos mecanismos, percebemos que muitos deles tém
um carater de comunicagdo, muitas vezes ndo sendo necessarios constantemente para a
manutengdo da disciplina. Podemos iniciar pela vigilancia, apresentado como um
mecanismo mais eficiente que aquele baseado no uso da forca, ou em uma carga
elevada de energia e com baixo componente simbolico. Para Foucault (1984),
Ja o olhar vai exigir muito pouca despesa. Sem necessitar de armas,
violéncias fisicas, coacBes materiais. Apenas um olhar. Um olhar que vigia e
que cada um, sentindo—o pesar sobre si, acabara por interiorizar, a ponto de

observar a si mesmo; sendo assim, cada um exercera esta vigilancia sobre e
contra si mesmo. (Foucault, 1984, p.120)

O olhar, a visibilidade constroi também, na abordagem do autor, a nocdo de
individuo particularizado e passivel de avaliacdo e penalidade. Essa individualizacao
corrobora e instaura a nova forma de controle social, pois hd a amarracao “[...] do
regime de saber-poder em uma rede de anotacGes e registros de cada um. Torna-se 0
individuo um caso, acompanhado por seus registros, e sua individualidade é descricao e
registro, se tornando ‘um meio de controle e um método de dominagdo’ [...]”
(FOUCAULT, 1987, p.159)

Os corpos individualizados engendram uma visdo particularizada de mundo,
onde os interesses — até mesmo 0S grupais — se organizam por meio da articulacdo de
interesses ditos individuais. Aqui, a sociedade, em Ultima instancia, ndo é formada por
grupos com intencdes opostas e em conflito, mas por contratos entre individuos, onde
estes gozam de direitos e deveres. Para Foucault (1987), o exame — também enquanto
revista, observagdo dos corpos oferecidos ao poder “[...] impde aos que submete o
principio da visibilidade obrigatoria [...]” (FOUCAULT, 1987, p. 156), fazendo assim a
“[...] individualidade entrar num campo documentario [...]” (FOUCAULT, 1987, p.157)

Assim a escola deve atender a essa forma de organizacdo, e la cada um tera
direito ao que é seu e deveres com o comum, sera medido e valorizado — a depender da
teoria pedagdgica — ou por sua individualidade, ou por seu desempenho, ou por sua
identidade etc. Nesse sentido caminham as tecnologias de individualiza¢do e formacéo

do sujeito moderno, por meio do poder disciplinar. Varela (1996) ainda afirma que

102



Esse poder disciplinar, em razdo de sua economia e de seus efeitos se
deixaram sentir de forma mais sensivel no ambito institucional e, mais
concretamente, nas instituicdes educativas. As tecnologias disciplinares, que
estdo na base da producdo social de novos saberes e de novos sujeitos,
funcionam através de uma nova concepc¢do e organizacdo do espaco e do
tempo. Implicam a existéncia de um espaco e de um tempo disciplinares.
Para o espaco disciplinar, o principio da clausura deixa de ser constante,
indispensavel e suficiente. O importante agora e a redistribuicdo dos
individuos no espaco, sua reorganizagdo, a maximizagdo de suas energias e
de suas forgas, sua acumulagdo produtiva tdo necessaria para a acumulacao
de riquezas, para a acumulacdo de capital. A cada individuo ha de determinar
um lugar, uma localizagéo precisa no interior do conjunto. Os individuos hdo
de estar vigiados e localizados permanentemente para evitar encontros
perigosos e comunicagdo indteis, se de fato se quer favorecer exclusivamente
as relaces Gteis de produtivas. (VARELA, 1996, p. 82).

Essa passa a ser a ténica da construcdo de sujeitos e também da construcéo de
saberes, que se individualizam e se desenvolvem em separado na modernidade, assim
como se ensinam separados, corroborando ao contrato do método cientifico (visto, por
algumas teorias, como uno e indivisivel). Aqui claramente estdo colocadas as
necessidades de individualizagdo para a producdo do capital, dos tempos e espacos
eficazes e uteis.

Mas no caso de tratar-se de uma estratégia tdo elaborada, de dominio territorial
necessario a uma dominacao, onde estdo as diferencas, os grupos e os conflitos que se
colocam frente a uma estratégia de dominagdo? Como se manifesta a dualidade dentro
da escola? Quem concebe e quem se apropria?

Para Frago (1998) a principal dualidade esta colocada entre um espaco frio e
mecénico, onde os territorios e lugares sdo limitados e ordenados do ponto de vista fixo,
e um espago quente e vivo, onde a construgdo criativa respeita e possibilita os
movimentos organicos. Ou seja, para esse autor ha uma divisdo entre 0s grupos que
ordenam a escola, os de ponto de vista fixo, de sua administracdo e funcionamento
(possivelmente presentes como representantes do Estado e grupo proprietario desse
espaco), e 0s grupos que vivem seu cotidiano acrescentando elementos vivos.

Assim teriamos 0s que 0 vivem como um espaco de troca viva e movimentos
organicos (sejam alunos, professores, equipe diretiva, servidores, comunidade escolar) e
0s que o ordenam de um ponto de vista fixo que corrobora a mecanizagdo e o discurso
de eficacia (podendo ser alguns dos mesmos citados anteriormente). O primeiro grupo
estaria ligado a imprevisibilidade, ao inseguro e a adaptabilidade, e o segundo ligado a

mecanizacao e inadaptabilidade. Segundo o autor, para esse espago
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Sua disposicdo, fungdes e usos ndo sdo deixados ao acaso. Isso suporia
reforcar a tendéncia geral e crescente em direcdo a maxima entropia e, com
ela, o horror ao vazio, a inseguranca e a incerteza. O imprevisivel, o aleatério
e instavel deslocariam o provavel, seguro, previsivel. Por isso 0 ser humano
prepara e dispde, ordena e organiza. O problema se coloca quando tais
precisdo e regularidade, normalizacdo e racionalizacdo, realizam-se mediante
dispositivos e engrenagens mecénicas ou organizagfes maquinais de seres
vivos. Quando se esquece que se opera ndo com materiais inorgénicos, mas
sim com seres humanos. Entdo, curiosamente, a alta eficacia do mecanismo
planejado revela-se altamente ineficaz. O lugar construido torna-se um
sistema fechado, ndo flexivel nem adaptavel, no qual as necessidades de
apropriacdo territorial do ser humano e de configuracdo de espagos pessoais €
alheios, comuns e compartilhados, tornam-se inviaveis. (FRAGO, 1998, p.
138)

Nessa discussao esta colocada a busca do equilibrio, onde ndo estejam afastadas:
a flexibilidade, o imprevisivel, o menos maquinal. Colocado assim, também nédo
podemos esquecer que ndo estamos tratando do ponto de vista de somente o melhor ou
pior, mas sim do ponto de vista dos conflitos estabelecidos ou ndo, funcdo de todo
aquele controle proposto e expresso em arquitetura e pedagogias.

Mas quem seriam 0s grupos ai colocados? Professores, servidores, equipe
diretiva, alunos e comunidade escolar fazem parte desse universo, onde 0s sujeitos em
formacao, individualizados, controlados e “modernizados”, em tultima instancia, sao os
que estdo em processo de formagdo, os que estdo sendo educados, os educandos.
Voltando a Franca (1994), com sua referéncia a Enguinita, e agora pensando as formas
de utilizacdo e ordenamento do Espaco escolar em relacdo a esses grupos, observamos

que

Espacos transparentes, patios de recreio vigiados, entradas controladas,
compartimentos sem fechaduras nos banheiros, etc., somados & falta de um
espaco proprio que nao seja a sala de aula, além da possibilidade de
vigilancia constante, recordam as criancas e aos jovens que o territorio da
escola ndo &, de forma alguma, o seu territorio, que ndo pode dispor dele,
assim como ndo podem dispor de si mesmos enquanto permanecem em seus
limites.” (ENGUINITA apud FRANGA, 1994, p. 25)

Chegamos entdo a questdo central desse trabalho a partir de agora, que trata da
dominacdo dos estudantes através do territorio e de sua apropriagdo em relagdo a este.
Chegamos, finalmente, a dimensdo mais latente do espaco vivido da dialética triadica de
Henry Lefebvre. Para Franca, com referéncia ainda a Enguinita, trata-se de negar a

apropriacdo, o controle por parte dos alunos, pois “[...] tudo na escola parece estar
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organizado para que os alunos ndo possam desenvolver sentido algum de posse ou
controle [...]” (FRANCA, 1994).

Relacionando as coisas até aqui tratadas, cabe perguntar como se da esse
processo, primeiro com relacdo aos sujeitos, sua disposicdo e relacionamento com o
espaco escolar, depois do ponto de vista espacial, da organizacdo interna. Para tal
resposta (que serd também interpretada como resultado de pesquisa) busco também
indicacdes em minha bibliografia, sobre esses processos de dominacdo, além do que
aqui ja esta relatado sobre os usos do espaco em diversas dimensdes, Varela (1996)

afirma que

A classificacdo ou posto é um dos procedimentos de distribuicdo e divisao
dos colegiados no espaco escolar a partir do século XVIII: filas de colegiais
nas classes, nos corredores, na igreja, nas excursdes. O posto que se atribui a
cada colegial em fung¢do de seu éxito ou fracasso nas provas ou nos exames, 0
posto que se obtém ao final de cada semana, de cada més e de cada ano no
interior da classe, 0 posto que se ocupa em uma classe em relacdo as outras
classes. (VARELA, 1996, p. 83)

Estd colocada aqui uma questdo que expressa um fundamento de tudo que ja
estamos tratando: se 0 espaco deve ser ordenado e organizado como espacgo de controle,
de uma forma disciplinar e, recorrendo a individualizacdo e a vigilancia aos detalhes, o
primeiro procedimento esta na individualizacdo, na distribuicdo e na divisdo dos corpos,
ao ponto de encontrarmos — para esses — uma fragmentacdo do espaco. Aqui
encontramos novamente um processo mais amplo, diretamente ligado a formacéo dos

sujeitos e do poder disciplinar. Para Louro (1996),

Conforme nos ensina Foucault, distribuindo os individuos nos espacos,
determinando seus lugares apropriados, classificando-os, decidindo sobre a
forma de aproveitamento de seu tempo, articulando seus gestos e 0s
movimentos de seus corpos aos objetos e objetivos escolares, determinando
sequéncias de complexidade crescente, exercitando-os e examinando-0s em
cada etapa, articulando enfim cada corpo ao conjunto dos outros, é que se
processa o0 disciplinamento dos sujeitos, se produz subjetividades. Mas esse
processo ndo pode ser entendido como um grande plano exterior ao sujeito e
sobre ele imposto. E antes um processo que se dé e se constitui no interior e
através de multiplas redes de relagdes sociais e relagdes de poder — nas quais
todos/as estamos envolvidos/as. (LOURO, 1996, p. 128-129)

Destaca-se, a partir da referéncia a Michel Foulcalt, que este &, antes de tudo, um
processo cotidiano, que encontra construindo as subjetividades e dessas dependendo
para constituir-se no interior das relagbes sociais ai estabelecidas. Todos sao

classificados e ordenados de forma a retificar um poder disciplinar, recebendo seu lugar.
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Mas quanto aos espacos, seu destino e uso, diretamente? Aqui se colocam vérias
questdes, sendo uma das primeiras a propria existéncia de espacos para determinadas
atividades, o que deve ficar dentro e o que deve ficar fora, qual a localizacdo e
acessibilidade, como ja colocamos anteriormente. Para Frago “[...] a localizagdo e a
disposi¢do fisica dos espagos destinados a uma finalidade ou funcdo determinada no
seio de qualquer instituicdo refletem tanto sua importancia como a concepg¢ao que se
tem sobre sua natureza, o papel ¢ as tarefas destinadas a tal fun¢do.” (FRAGO, 2005).

Assim, decide-se intencionalmente sobre a existéncia ou ndo de um espacgo
especifico para as tarefas e atividades, sobre sua localizacdo, seu ordenamento,
organizacdo e acessibilidade, determinando algo sobre como essa tarefa ou relagdo é
vista — dando-lhe mais ou menos importancia de forma intencional.

Nos conflitos, esse ordenamento, como ja abordamos, permite a incorporacgéo de
estratégias que permitam e déem a nocdo de relevancia ou ndo das relagbes, a
visibilidade e a normatizagdo destas. Como ja tratamos, outras idéias sdo ai
acrescentadas, como a de progresso, de segmentacéo e disponibilidade.

A partir de agora e munido da teoria apresentada, buscarei responder de forma
mais direta a que grupos e conflitos posso observar, além de quais estratégias de
resisténcia se colocam frente ao Poder Disciplinar. Tratarei primeiro de responder quais
praticas de resisténcia observei, apds isso apresentarei um possivel desdobramento de
minha pratica de pesquisa, que foi a formacdo de uma agremiacdo por parte dos

estudantes da escola e quais conflitos ela engendrou.
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4.1.1 Entrevistas vao do Territorio as Territorialidades

Apols explorar as estratégias de constituicdo do Poder disciplinar e suas
evidéncias no espaco da escola, interpretando entdo o espaco escolar como a marca de
um territorio da engenharia social da idade moderna, passo agora ao relato das tensdes e
conflitos que observei. Parto entdo do conceito de territério para chegar ao de
territorialidade e trazendo alguns referenciais sobre o conceito de territorialidade
exploro a sua funcionalidade para essa interpretacao.

Sobre territorialidade, em primeiro lugar, nos é colocado por Haesbaert (2004, p.
90) que “[...] a territorialidade, como um componente do poder, ndo é apenas um meio
para criar e manter a ordem, mas € uma estratégia para criar e manter grande parte do
contexto geografico através do qual nds experimentamos o mundo e dotamos de
significado [...]” Destaco que nessa abordagem a territorialidade ¢ o nome dado ao
conjunto de estratégias que abordamos até 0 momento para a constituicdo do territorio
escolar.

Enquanto territorio, a escola é, antes de tudo, a grafia das estratégias
disciplinares no terreno. Antes de apropriada por professores, servidores, comunidade e
alunos a escola possui uma tradicdo institucional e um elo as outras instituicbes que
compdem o Poder do Estado. Essa marca se da pelas estratégias, entendidas a partir de
agora como territorialidade, que é uma dimensdo espacial do Poder Disciplinar. Indo

adiante, Haesbaert (2004) afirma que

A territorialidade humana envolve o controle sobre uma area ou espago que
deve ser concebido e comunicado, mas ela ¢ ‘melhor entendida como uma
estratégia espacial para atingir, influenciar ou controlar recursos e pessoas,
pelo controle de uma area e, como estratégia, a territorialidade pode ser
ativada e desativada’. (HAESBAERT, 2004, p. 86)

Posta como estratégia, a territorialidade se torna também a espacialidade dos
conflitos de Poder/poder, sendo ativada por aquele que busca estabelecer o controle ou o
dominio sobre areas. Por mais que se dé de formas mais brandas ou acentuadas, o
dominio sempre é fruto de uma relacdo de dissimetria em que uma das partes possui

menor grau de autonomia em relacdo a sua territorialidade.
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Para Raffestin (1993, p. 162) “[...] a territorialidade se manifesta em todas as
escalas espaciais e sociais; ela é consubstancial a todas as relagdes e seria possivel dizer
que, de certa forma, é a ‘face vivida’ da ‘face agida’ do poder.” Sendo assim, ¢la se da
justamente na tensdo que € intrinseca a nocdo de dominacdo, afinal, se ndo houvesse
vetores contrarios ndo seria necessaria uma estratégia. Apds estar o espago organizado
por uma territorialidade dominante, em maior ou menor grau surgem as territorialidades
que resistem a ela, ligadas ao poder como jogo cotidiano em relacdo ao Poder
dominante, aqui referido em maidsculo por estar diretamente ligado ao poder Exercido
pela instituicéo.

Aqui coloco a necessidade de entender entdo as tentativas de subversdo, os
vetores contrarios a instituicdo do Poder e como € sua territorialidade, o que a partir das
entrevistas busquei compreender como as estratégias colocadas para burlar as
estratégias estabelecidas de Poder, postas mais de acordo com principios de disciplina.
Anteriormente destaquei a constitui¢do da escola enquanto instituicdo moderna e grafia
do Poder Disciplinar, destacando concebido e vivido, mas é s6 agora que a escola se
realiza enquanto espaco e territorio: evidenciando a dialética (que é tensdo, conflito)
entre diferentes estratégias na constituicdo de um cotidiano. Nesse sentido, indo a
Raffestin (1993) novamente,

De acordo com a nossa perspectiva, a territorialidade-adquire um valor bem
particular, pois reflete a multidimensionalidade do "vivido" territorial pelos
membros de uma coletividade, pelas sociedades em geral. Os homens
"vivem", a0 mesmo tempo, o processo territorial e o produto territorial por
intermédio de um sistema de relagOes existenciais e/ou produtivistas. Quer se
trate de relacdes existenciais ou produtivistas, todas sdo relagfes de poder,
visto que ha interacdo entre os atores que procuram modificar tantoas
relacbes com a natureza como as relacBes sociais. Os atores, sem se darem
conta disso, se automodificam também. O poder é inevitavel e, de modo
algum, inocente. Enfim, é impossivel manter uma relacdo que ndo seja
marcada por ele. (RAFFESTIN, 1993, p.158-159)

Cabe ressaltar que enquanto instituicdo de poder disciplinar a escola possui
caracteristicas e objetivos que séo proprios e especificos, como ja foi posto em relagéo
ao seu carater pedagogico e de formacdo das relacbes sociais. No entanto, destaca-se a
énfase de sua naturalizacdo, da méascara de uma formalidade légica das decisdes, que a
coloca, estratégia pura, como neutra e ndo preenchida por interesses de poder.

Em sua discussdo com Deleuze, Foucault coloca que nas prisbes 0 poder se
manifesta de forma mais pura e clara, 0 que me faz apontar para as mascaras que ele

108



apresenta nas escolas. Logo em seguida, Deleuze afirma que “[...] ndo sdo apenas 0S
prisioneiros que sdo tratados como criancas, mas as criangcas como prisioneiras. As
criancas sofrem uma infantilizagdo que nao ¢ a delas.” (FOUCAULT, 1984, p.43). Aqui
se cria uma ilusdo de neutralidade, de naturalidade, onde para Foucault (1984)
Nem a relagdo de dominagdo é mais uma "relacdo”, nem o lugar onde ela se
exerce ¢ um lugar. E é por isto precisamente que em cada momento da
historia a dominacdo se fixa em um ritual; ela impde obrigacdes e direitos;
ela constitui cuidadosos procedimentos. Ela estabelece marcas, grava

lembrangas nas coisas e até nos corpos; ela se torna responsavel pelas
dividas. (FOUCAULT, 1984. p.17)

Colocando nos termos abordados até agora nesse trabalho, a ilusdo de
neutralidade cria a aparéncia de que nem as estratégias sdo mais estratégias, nem a
territorialidade é mais territorialidade e nem o territorio € mais territorio. As decisdes
sdo tomadas sem que passem por conflito, elas negam o conflito e os estudantes

percebem e relatam,

[no patio interno, ou sagudo da escola] - R.F.: [...] eles botaram umas coisas que acho que nédo
tem fundamento nenhum. - A.Z.: [...] tipo cama eldstica: a gente podia pegar o dinheiro da cama
elastica e botar em coisas que a escola realmente precisasse. - E.L.: [...] 6.000 reais, porque ndo
pegaram esse dinheiro e colocaram nas cortinas. - T.R.: Gente, uma coisa gque a gente ta
precisando e eles gastam em brinquedo, prometem as cortinas pra gente desde o pré, da reflexo
pra caramba. Na sala da diregdo tem cortina? - R.F.: [...] tem. (informagé&o verbal)*

A administracdo do dinheiro arrecadado é algo do qual se presta contas na
escola, mas seu destino ndo € posto como passivel de questionamento, assim como o
ordenamento do espaco. As decisdes funcionam como se ndo fossem decisdes, mas 0
desenrolar natural da distribuicdo do poder. Cabe notar que além de estratégia, o0 espacgo
aparece do ponto de vista material como produto dessa relacdo, onde se fala da
distribuicdo do recurso, fala-se também da reforma ou ndo de determinado espaco e das
fungdes que serdo atribuidas a ele.

Com o que até agora foi posto, temos entendido que a espacialidade ¢ uma
categoria fundamental para a criacdo de um poder disciplinar, de um controle. Tudo isso
se faz presente nas decisfes, nas compreensdes pedagdgicas e na arquitetura desse
espaco, movimentando a triplice dialética entre espacos de representacao,

representacdes do espaco e espacos de materialidade.

30 Informacéo fornecida por estudantes da escola.
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Passo agora a retomar algumas estratégias da organizacdo espacial discutindo as
estratégias de resisténcia que se apresentaram no estudo. A espacialidade, abordada aqui
como estratégia, produto (como vemos no desenrolar das acdes) e referencial no qual as

relacdes se dao, é para Frago (2005)

Um dos elementos-chave na configuracdo da cultura escolar de uma
determinada instituicdo educativa, juntamente com a distribuicéo e os usos do
tempo, os discursos e as tecnologias da conversacdo e comunicacdo nela
utilizados, € a distribuicdo e os usos do espaco, ou seja, a dupla configuracdo
deste ultimo como lugar e como territério. (FRAGO, 2005, p. 17)

Sobre os rebatimentos dessas formas de organizar tempo e espaco sobre a
educagdo, Varela (1996) afirma que essa forma, “[...] faz com que o espaco escolar
funcione como uma maquina de aprender, e a0 mesmo tempo possibilita a intervencao
do mestre em qualquer momento para premiar ou castigar e, sobretudo, corrigir e
normalizar.” (VARELA, 1996). A normalizacao ¢ fun¢do da penalidade estabelecida,

ela prépria, como o instrumento de correcdo, sendo que para Foucault (1987),

Essa penalidade se estabelece para o poder disciplinar em comparativo com o
padréo classificando ndo so6 as a¢des, mas sim os individuos que apresentam
desvios da norma, sendo presente em todos 0S momentos e pontos ela
“compara, diferencia, hierarquiza, homogeniza, exclui. Em uma palavra, ela
normaliza. (FOUCAULT, 1987, p. 153)

Al talvez estejam outras chaves para essa compreensao, ou seja, a necessidade
de normalizar, corrigir, castigar, ordenar, hierarquizar, por meio da individualizagdo, da
classificacdo e do controle aparece como referéncia na relacdo escolar, perpassando

teorias sociais e o funcionamento social. Conforme Varela (1996)

A incorporagdo direta do poder no espago e no tempo estd na base de uma
utopia social regida pela transparéncia e a visibilidade que o pandptico de J.
Bentham reflete de forma paradigmatica. A busca desta sociedade de cristal
na qual o olhar desempenha um papel primordial estd intimamente ligada a
quadriculacdo progressiva do espaco e a historicidade progressiva do tempo.
Um tempo e um espago divididos, segmentados, seriados, que deveriam
permitir, segundo os reformadores da época, uma sintese e uma globalizacdo
totais. Essa modalidade de poder ndo apenas torna possivel a visdo de uma
sociedade em continuo e ascendente progresso, mas também uma percepcao
funcional do corpo, um corpo segmento, pronto e disposto a articular-se com
outros em conjuntos produtivos mais amplos que tornem possivel a obtencao
de seu maximo rendimento, um resultado 6timo de conjunto. (VARELA,
1996, p. 84)

Aqui ressalto primeiro a nocdo de aproveitamento do mé&ximo rendimento do

corpo, para a obtencdo do rendimento do conjunto. Apds as servidoras da limpeza
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afirmarem em nossa entrevista que, mesmo trabalhando, “agora a gente tava ha trés
meses sem receber” elas afirmam posteriormente que esse fato é relevado, mas do ponto

de vista da instituicdo ndo pode interromper seu rendimento.

A diretora cobra para que paguem. Ela é a Gnica pessoa que a gente tem pra receber. Se a gente
disser que nédo vai varrer enquanto ndo receber, eles dizem pra ndo vir entéo, a gente quer fazer
tipo um protesto, sentar ali e ficar parado, mas nao deixam... O pessoal da escola poderia
entender, mas ficariam brabos. Teve uma ocasido que ndo viemos e ficaram brabos. Eles acham
ruim, eles ndo apdiam, eles acham que tem que trabalhar mesmo quando ndo recebe...
(informagéo verbal)®

O rendimento e a entrega a realizacdo das tarefas € atividade formativa do
sujeito, no entanto essa realizacdo nem sempre é acompanhada da recompensa a qual o
sujeito estd habituado a esperar. Nesse caso a recompensa faz parte da necessidade
basica de existéncia. O que importa é o rendimento dos corpos segmentados e sujeitos
individualizados. Os estudantes relatam que

V.F.: [...] ficamos trés dias fazendo a reforma da composteira e agora vai |4, ta tudo destruido.
-T.R.: E, tiraram tudo de 14 e nem falaram nada pra nés. Tipo: a gente sabe que VOCES
trabalharam |4 e a gente reconhece, mas agora vamos ter que tirar. N&o, tipo simplesmente
foram 4 e tiraram sem falar nada... - E.L.: [...] parece que tiraram uma foto e depois destruiram.
(informacéo verbal)®

O segundo ponto a ser destacado é a visibilidade, ou a nogédo de transparéncia do
pandptico retomada por Varela. J& trabalhamos com essa nocdo com a idéia de
configuracdo do espaco e da rede de registros atrelada a individualizacdo, mas aqui
destacamos o peso do ser visto, do olhar e da vigilancia na relacéo.

O olhar, a visibilidade por ele gerada, associados a normatizacdo e a
individualizacdo dos corpos € o motor para a producdo de diferentes espacos que
responderdo a esse regime de poder moderno, com destaque na eficiéncia dos processos,
ou na melhor relagdo entre dispéndio de energia para a construcdo desses territorios.
Numa das partes da entrevista eu consigo que os estudantes listem os lugares onde
realizam sua estratégia de esconderijo em relacdo a essa manifestacdo do poder

disciplinar. Dizem eles

31 Informacéo fornecida por servidora da escola.
32 Informacéo fornecida por estudantes da escola.
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R.F.: Banheiro. - T.R.: [...] 1& no pétio perto da cerca tem um cantinho. - R.F.: Amanha no
recreio tu entra correndo pra ver se nao vai estar todo mundo mexendo no celular, sé se for
muito rapido pra esconder no bolso [risos]. - T.R.: Fica sempre um na porta: pd, pera ai: vé se
ndo tem nenhum professor perto cuidando. Ou quando o professor sai da sala de aula, ai é foto
é bagunca, é musica, € festa. (informacao verbal)*

Notei que era 0 momento onde eles colocavam suas estratégias de forma mais
clara e ai surge outra percepcdo da escola, fui pedindo entdo que fossem explicando
como cada um desses espacgos era utilizado e qual sua relagdo com ele. A escola é
colocada do avesso, vista agora do ponto de vista daqueles que Ihe dao territorialidade

cotidiana:

T.R.: O banheiro é nojento, fedorento, mas é o lugar onde tu ndo esta vigiado pelos professores, tu usa pra
se esconder. - R.F.: As vezes até cheiroso, porque o banheiro dos guris é do lado do banheiro dos
professores, que tem até um cheirinho bom. - T.R.: Mas podiam limpar melhor, as vezes quando a gente
t4 saindo da educacéo fisica, gente, € o dia que todo mundo usa, elas ficam dizendo: ndo pde os pés aqui,
ndo pisa ali. Mas é o trabalho de vocés, vocés tem que limpar, a gente tem que usar. - E.L.: [...] as vezes o
banheiro td emporcalhado [...]. (informag&o verbal)3®

Depois do banheiro aparece o espaco do patio para o qual ndo ha nenhuma

janela ou porta da escola:

R.F.: Atras da composteira, embaixo da arvore, porque os professores ndo vao. - E.L: [...] e tipo:
eu guero fazer alguma coisa errada vou bem no cantinho e alguém da uma volta. - T.R.: Um da
uma olhada, outro fala: professor, professor. - R.F.: Uma vez eu quase dancei pro professor ndo
vé. (informagdo verbal)®

O funcionamento da estratégia € muito parecido: o espaco é ocupado por um
grupo ou dupla, alguns observam mais a movimentacdo da escola, outros desempenham
atividades das quais os professores ndo podem saber. Ao menor sinal a situacdo se
dissipa. Outro espaco colocado é o canto que fica abaixo da escada, que € destinado pela

equipe diretiva a leitura:

R.F.: O cantinho da leitura, tinha que pegar o celular pra ler o livro, porque é muito escuro.
- E.L.: Eu nem alcango as coisas que estdo l4. [Eu: daqui a pouco é um cantinho indtil.] - T.R.:
N&o € inutil, é um cantinho de liberdade, porque o professor ndo vé. - A.Z.: [...] tem uma camera
que pega em ti ali, tem que ter alguém junto. (informacéo verbal)®

Os intersticios vao sendo preenchidos por estratégias de invisibilidade: onde os

professores (que € a referéncia feita pela estudante) ndo véem tambeém a instituicdo ndo

33 Informacéo fornecida por estudantes da escola.
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vé. Em alguns momentos — até quando os professores estdo — as estratégias aparecem.

Aqui se referindo a sala eles dizem:

A.Z.: E bom sentar no fundo que tu mexe no celular e ninguém vé. Mas as vezes nem d4,
porque entra 4gua e molha as classes. T4, tipo, choveu, a gente ndo teve aula, que foi uma
vitéria. - R.F.: [...] todo mundo comemorava quando tava chovendo. Mas eles ndo consertam as
janelas, tinha que correr atras e arrumar, se teve dinheiro pra arrumar o telhado. - R.F.: [...] tu
passa la da faixa® e olha parece um presidio, s6 falta pendurar as camisas [risos] (informagcéo
verbal)®

A Vvisibilidade, quando ndo evitada, traz a superficie da relacdo a rede de
registros e, atrelada a ela, a possibilidade de penalidades e sanc¢des: sendo eles a
conversa com 0s pais, o desconto de notas, o encaminhamento para a direcdo, a retirada
de algum direito referente ao convivio com os colegas. Foucault quando aborda as
mudangas de funcionamento do antigo regime para a constituicdo de um Estado
moderno, aponta 0 menor grau de energia no emprego do Poder disciplinar, e a adocao
de estratégias que normatizam a conduta. A penalidade aqui ndo é empregada como no
regime anterior, mas sim pela melhor relagdo de custo possivel, normatizando os
tempos, 0s espagos e 0S COrpos:

Na oficina, na escola, no exército funciona como repressora toda uma
micropenalidade do tempo (atrasos, auséncias, interrupcdes das tarefas), da
atividade (desatencdo, negligéncia, falta de zelo), da maneira de ser
(grosseira, desobediéncia), dos discursos (tagarelice, insoléncia), do corpo

(atitudes “incorretas”, gestos ndo conformes, sujeira), da sexualidade
(imodéstia, indecéncia). (FOUCAULT, 1987, p.149)

Nota-se sua relacdo com a observacdo do infimo, ligada a divisdo em
compartimentos do Espaco e sua configuracdo celular. Enfim, em seus espacos e
instituicOes especificas, a penalidade cumpre seu papel como instrumento de

normalizagéo, pois conforme Foucault

Essa penalidade se estabelece para o poder disciplinar em comparativo ao
padréo classificando ndo s6 as a¢Bes, mas sim os individuos que apresentam
desvios da norma, sendo presente em todos os momentos e pontos ela
“compara, diferencia, hierarquiza, homogeniza, exclui. Em uma palavra, ela
normaliza.” (FOUCAULT, 1987, p.153)

34 Faixa € o termo usado habitualmente no municipio para se referir a estrada que divide a cidade ao meio.
35 Informacéo fornecida por estudantes da escola.
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Percebemos nas falas e relatos da escola que o funcionamento da penalidade
possui um alto grau de racionalizacao, estando ligada a informacéo e aos sinais que sao
passados ao alvo dessa penalidade. A fala dos estudantes descrevendo sua sensagdo ao
entrar na sala dos professores ou sala da direcdo aponta demonstrando a existéncia da
repreensdo pelos sinais dados e o desencadeamento disso como uma penalidade, ao
mesmo tempo o seu esfor¢co em néo ser observado o tempo todo demonstra o temor em

relacdo a essas sanc¢des que sdo informadas. Na fala da servente da limpeza,

Ninguém te d& um elogio, eles so te enxergam quando tu falta, ou faz alguma coisa errada. E
bem assim, ndo adianta dizer que ndo. Fica uma semana |4 sem entrar pra tu ver: ela te mata.
Agora entra la e faz teu servigo direitinho todo dia: ninguém nunca te diz nada. (informagédo
verbal)®

Nota-se que a fala demonstra o exercicio de penalidades pelas falhas que néo é
acompanhado pela valorizagdo pela execucdo da conduta esperada. A pena vem
acompanhada de “quando tu faz alguma coisa errada” ¢ ela se manifesta exatamente por
“eles sO te enxergam” (a estratégia da visibilidade). Diz ela que “é¢ bem assim, ndo
adianta dizer que ndo”. Destacamos também a metafora criada para o poder das sances:
“fica uma semana sem entrar pra tu ver: ela te mata”.

Obviamente ninguém espera que a coordenacdo da escola chegue a efetivar uma
penalidade com essa carga de energia e violéncia, mas o0s sinais indicados nas conversas
e penalidades d&o a servidora a sensacdo de um limite bem difuso para a aplicacédo de
penalidades: “ela te mata”. O olhar, as falas de reprovagdo, o discurso de normatizagdo
e os registros das acdes, todos eles acompanhando cada movimento, por mais infimo
que seja, vao criando essa nocdo de consequiéncias que Foucault (1987) se refere como

micropenalidade

Na esséncia de todos os sistemas disciplinares, funciona um pequeno
mecanismo pena. E beneficiado por uma espécie de privilégio de justica, com
suas leis préprias, seus delitos especificados, suas formas particulares de
san¢do, suas instancias de julgamento. As disciplinas estabelecem uma
“infrapenalidade”; qualificam um espago deixado vazio pelas leis; qualificam
e reprimem um conjunto de comportamentos que escapava aos grandes
sistemas de castigo por sua relativa indiferenca (FOUCAULT, 1987, p. 149)

% Informacéo fornecida por servidora da escola.
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Sobre interferir nessa relacdo e colocar seu desconforto sobre a forma como se é
conduzida a normatizacéo, se colocando como um dos grupos dentro do Espaco Escolar,
a servidora descreve a estratégia da fuga, semelhante em significado a escolha tragica —
de abandono da relagdo sempre que possivel — que geralmente demonstra um menor

grau de poder e uma territorialidade de dificil exercicio:

A gente ja falou disso algumas vezes, mas ndo resolveu muito. Teve uma época que tu gostava
do ambiente, mas agora tu vem e faz teu trabalho e vai pra casa pra nao te estressar € capaz de
ficarem brabos de tu reclamar. (informacédo verbal)®’

Das estratégias da vigilancia e da instituicdo de micro penalidades passamos em
varios momentos pelo ordenamento no espaco e, nas estratégias de resisténcia, notamos
0 espago como uma dimensdo fundamental desse processo. Aqui reescreverei uma
citacdo para retomar a importancia que Foucault (1987) da a territorialidade (termo nédo
utilizado pelo autor) do Poder Disciplinar em seu “Vigiar e Punir” quando diz que “A
disciplina procede em primeiro lugar a arte da distribuicdo dos individuos no espaco.
Para isso, utiliza diversas técnicas.” (FOUCAULT, 1987, p.121).

Mas serd esse um campo de disputa também? Ja colocamos anteriormente
sugestdes dos alunos para a reutilizacdo do espaco escolhido para cantinho da leitura,
mas ha outros reflexos de iniciativa deles nesse sentido, apesar de se apresentarem de

forma dispersa, em um momento da conversa eles colocam que

A.Z.: [...] tentaram arrumar o telhado, ai ficou isso, o patio era bonitinho, agora ficou cheio de
entulho. - T.R.: [...] a gente ndo pode nem mexer no banco. E que tipo, tu vai tirar o banco
porque la tem sol e eles dizem: ndo, tu vai sentar ao sol, porque ndo pode tirar o banco. Ou tu
senta aqui ou tu néo te senta. (informagdo verbal)®

Nota-se a pouca ingeréncia dos alunos em dispor sobre o espaco da escola, a sua
proibicdo até em “mexer no banco”, pois “ou tu senta aqui ou tu ndo te senta”. Aqui fica
claro que ordenamento e distribuicdo de corpos e objetos ndo deixam margem a deciséo
dos estudantes e a simples possibilidade dessa decisdo é afastada sempre que possivel.
No inicio de outubro ocorre uma situacao representativa quanto a forma como o espaco

é ordenado e os corpos e fungdes distribuidas. Para mim essa situacdo fortuitamente se

37 Informacéo fornecida por servidora da escola.
38 Informacéo fornecida por estudantes da escola.
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apresenta como um laboratério dessa dimenséo e a época em que ocorria, fui elaborando
seu relato.

No inicio, em funcdo de obras no telhado da Escola, na semana de chuvas houve
infiltracdo de agua pelo telhado e foi necessario improvisar outro espaco para a
realizacdo das aulas. Com isso a escola se estendeu pela rua e, atravessando um
quarteirdo, foi deslocada para utilizar os espacos emprestados pela paréquia da
comunidade. Esse processo foi decidido em conjunto pela equipe de coordenacgéo e a
secretaria de educacao, bem como seu funcionamento.

Pelo decidido, os alunos e professores ndao poderiam ir diretamente, ou sair
diretamente do novo espaco reservado para as aulas. Assim, todos deveriam encontrar-
se na quadra da propria escola e, em grupo, subir até o saldo da igreja e as salas de
catequese ao lado da igreja, que seriam também utilizadas para aulas. A divisdo das
turmas e o espaco para trabalho dos professores nesse novo local também foram
decididos pela equipe diretiva da escola, em nenhum momento havendo perguntas a
alunos e professores. Fica evidente a verticalidade do processo de ordenamento
espacial, ou “a arte de dispor em fila”.

Tomadas as decisdes, as aulas passaram a funcionar da seguinte forma: no novo
espaco, depois de cruzar um quarteirdo caminhando em fila, pela manha estavam turmas
de sexto, sétimo e oitavo ano nas salas de catequese, ficando o nono e o quinto ano no
saldo paroquial, assim como os professores dos anos finais que realizavam
planejamento. Ja do pré ao quarto ano ficaram distribuidos, ainda no turno da manh@, no
refeitorio da escola (Unico espago préprio da escola que estava sendo utilizado pelos
alunos, mas com a funcéo de abrigar essas turmas, juntamente com o espaco da sala da
equipe diretiva que estava sendo normalmente ocupado).

De tarde ficaram o sexto, 0 quinto e 0 quarto ano nas salas de catequese e 0
sétimo no saldo paroquial, ficando as demais turmas de anos iniciais colocadas no
espaco do refeitério no prédio da escola, a um quarteirdo dali. Ndo sé sobre os
procedimentos, mas sobre as decisdes de distribuicdo e sobre toda organizacdo, ndo
houve em nenhum momento compartilhamento de decises ou de escolha. Esse evento
tornou evidente a naturalizacdo do espaco escolar: as decisdes de como sao utilizadas as
salas disponiveis, quais as turmas ocupardo quais salas e quais serdo as atribuigdes dos

professores, alunos e funcionarios para o uso desses espacos.
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Notei, com o inicio das atividades, um descontentamento como discurso
coletivo, mas conversando pessoalmente com alguns alunos e professores eles diziam
estar animados com o novo espago, os “novos ares”. Percebi, ao longo da semana,
inclusive, o surgimento de conversas com criticas em relacdo a direcédo pela organizacéao
de improviso. Notei a criagdo de um de posicionamento coletivo, onde, mesmo que na
opinido de alguns individuos havia empolgacdo com novidade, criava-se um discurso
compartilhado de conflito com relagédo a nova situacéo.

Em alguns momentos, o conflito aflorou e estratégias de improviso apareceram:
sobre a decisdo de nos encontrarmos na escola e voltarmos para ela, houve reclamacéo
por parte de muitos alunos, pois muitos deles moram préximos a paroquia e para isso,
em uma semana que coincidentemente era de dias chuvosos, teriam que caminhar até a
escola e de la voltar para casa. Presenciei em dois momentos reclamacgtes de alunos
diretamente com a coordenadora pedagégica, que ndo abria possibilidade de
negociacéo.

N&o poderiam os alunos esperar no local das aulas até o fim do turno, mesmo os
que ali proximo moravam, pois, em suas palavras “o que vale pra um, vale pra todos”.
Em nenhum momento houve explicacdo da necessidade de volta, 0 que escancarava a
tentativa de naturalizacéo da decisao.

Houve em fim um momento em que o conflito estourou, tornou-se evidente: a
méde de um aluno esperou a diretora para conversar no inicio do turno da tarde e eu,
préximo, registrei alguns fatos sobre a discussdo: do ponto de vista da dire¢do, ela
estava ali com a finalidade de criticar e fazer confusdo, mas do ponto de vista
apresentado pela mée do aluno, seu filho havia, em funcdo da necessidade de caminhar
até a escola onde embarcou em seu micro-6nibus, chegado a sua casa muito molhado,
pois isso havia sido feito em um horario que chovia.

A discussdo se tornou muito tensa, pois a mée do menino falava muito forte, o
que em determinado momento fez a diretora dirigir-lhe a palavra dizendo que gostaria
que ela se lembrasse da “lei do desacato”, o que alterou mais o animo da mae e a fez
falar em tom de ameaca quanto a possiveis reclamacdes para outros pais e na secretaria
de educacdo. No entanto, em nenhum momento houve questionamento sobre o
compartilhamento das decisdes, notando-se que no momento do erro, a direcdo da

escola também ¢ individualizada e atacada, podendo sofrer sansdes. Isso lembra o texto
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de Foucault sobre o pandptico, onde o vigia também pode ser supervisionado e punido,
sendo também produto da relacéo.

A colocacdo de possibilidade de negociacdo sobre o ordenamento parece se
tornar, nas situacOes e falas observadas, incompativel com o ordenamento, ou a arte de
distribuicdo no espaco. A Disciplina, enquanto estrutura de Poder, vai se realizando em
cada um desses movimentos, esses sdo seus métodos e compdem seus objetivos. Para
Foucault, a disciplina deve “[...] também dominar todas as for¢as que se formam a partir
da propria constituicdo de uma multiplicidade organizada; deve neutralizar os efeitos de
contrapoder que delas nascem e que formam resisténcia ao poder que quer domina-la
[...]” (FOUCAULT, 1987, p.182)

Essas outras formas de ordenar o espaco ndo seriam também parte de um contra
poder? Ou das relacbes de poder cotidianas? Aqui moram as tensdes do vivido para o
Poder Disciplinar. E é também por meio da negacdo da relacdo que advém a
possibilidade de dominar todas as forgas, compondo essa multiplicidade orgéanica onde
“o que vale para um vale para todos”, exceto alguns privilégios, como o de participar
das decis@es a cerca do ordenamento do espaco escolar.

Na busca da verdade preservada, é necessario colocar que nem todas as forcas
buscam a construcdo de uma forma de convivéncia mais horizontal, como nos relata a
servidora sobre as falas dos alunos “tem alguns que ndo da pra conversar, eles
debocham da gente, se tu pedir pra ndo sujar, eles te dizem que tem tu pra limpar”.
Nota-se que para alguns desses estudantes a relacdo vertical é aceita e imposta a outros
quando condiz com seus interesses. Mas também nem toda relacdo é tecida assim, como
nos conta o Professor de histdria: “eu tive uma experiéncia boa com eles no turno
inverso, fazendo o projeto o turno inverso e eu nem precisei ficar em cima”.

Colocado dessa forma, nota-se que a territorialidade de servidores e estudantes é
menos exercida que de professores e direcdo, mas ela existe nos intersticios do Poder
Disciplinar e na avaliacdo da servidora da limpeza sobre suas possibilidades de
participacdo no ordenamento e de exercicio de sua territorialidade no espaco escolar,
pois ha um maior recurso a ideia de fuga da relacdo, amparada por toda a rede de

controles que a escola cria:

Alguns gostam daqui, mas eles gostariam, quem sabe, de ter mais liberdade de opinido. Eles tém
ideias boas e nos dizem porque a gente conversa mais com eles. Os alunos néo séo tanto de se

118



envolver com a escola. Eu ja trabalhei em escolas que os alunos eram mais de conversar com a
direcéo. (informagéo verbal)®

Colocadas as estratégias observadas, anotados alguns grupos que se destacam
mais dentro dessa organizacao (os de vivéncia cotidiana: servidores da limpeza e alunos
de um lado e professores e equipe diretiva de outro, com suas cisbes e momentos
também de tensdo interna), observado as estratégias e territorialidades das categorias de
Poder institucional, na matriz disciplinar de dominacdo apontada por Foucault, e poder
cotidiano, de apropriacdo como para Lefebvre, vemos a escola se desenrolar
dialeticamente entre a concepcdo de seus espacos, a percepcdo que 0s sujeitos vao
fazendo disso e suas estratégias de vivéncia.

Coube para o final do trabalho o relato de alguns caminhos tentados, que
seguiram a minha vivéncia e reflexdo tedrica durante a pesquisa e foram dando linhas de
intervencdo, alterando minha préatica docente e envolvendo os estudantes na atividade de

criagdo de um grémio estudantil.

4.1.2 Croqui de Territorialidades

Considerando a localizacdo imediata que é constantemente apresentada nos
relatos trazidos pelos estudantes e baseado em seus relatos e na vivéncia no espaco de
estudo trago aqui um croqui do espaco da escola em questéo, colocando a expressdo dos
espagos de controle e das suas inversdes e subversdes. Esse “mapa” apresenta-se COMo
uma distribuicdo das territorialidades e estratégias dos que ai dominam e apropriam o
territorio do ponto de vista pratico.

Para a elaboracdo do croqui optei por representar apenas 0 primeiro piso, 0O
térreo, da escola, ja que o segundo — completamente ocupado pelas salas de aula e pela
sala de atendimento especializado — apareceu pouco referido na fala dos estudantes.
Busquei também ndo poluir com todas as informagfes possiveis a apresentacdo do
croqui, colocando entdo os nomes de cada parte representada e, logo apds sua

apresentacao, todos os relatos que séo apresentados sobre cada espaco.

39 Informacéo fornecida por servidora da escola.
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Como categorizacdo dos relatos, classificarei por “espaco de dominacdo e

29 ¢¢

estratégia da visibilidade”, “espago de apropriagdo e subversao da visibilidade”, “espago
de troca, territorialidades intermitentes” e “espaco em disputa ou questionamento de
funcdo”. Além da apresentacdo e categorizacao das informacgdes, cabe ressaltar que o
desenho ndo é resultado de uma preocupacdo técnica apurada (no sentido mais
especifico das técnicas cartograficas), mas sim o reconhecimento de uma necessidade de
representacdo da espacializacdo das informacdes tratadas.

Cabe ressaltar que, em momentos diferentes ou até mesmo nas falas retomadas a
seguir, esses espacos podem se encaixar em mais de uma categoria sendo que, no
entanto, busco eleger a de melhor adequacdo em meu ponto de vista. Assim,

apresentarei o “mapa” com os locais nomeados e logo depois reapresento algumas falas

que trazem informacéo sobre o0 uso que se fazem destes:

LEGENDA

— porta,

4-Secretaria (atrds da
- atras

4- despensa. composteira,

3. labora tdrio

de informd(tica,

4- canto da Létura
€ ¢scada

5- depdsito

6- banhtiro dos
Professores

3- quarita,

Yokio

Sala da banda, e

sul
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A - Espacos de troca, territorialidade intermitente;

Refeitério/Cozinha:

Teve esse momento em que a diregdo levou os alunos pro refeitorio e explicou o projeto
(Projeto Inter-disciplinas da escola). Até ndo foi momento em que eles xingaram nem nada. Foi
uma exposicdo, ndo mais do que isso... (informacdo verbal)*

T.R.: O grémio ndo tem espaco, € na cozinha. - A.Y.: [...] a gente chega, arruma os lugares,
senta e conversa, resolve o que tem pra resolver, sempre pensando o que tem que dizer pra
direcdo, porque o grémio ndo pode resolver nada sozinho. (informacéo verbal)*

Ou tu fica na cozinha, ou na pracinha, que é onde tu vai e tu toma um ar, tu respira. Tu ndo pode
ficar pra |4 e pra ca. (informacéo verbal)*?

Pracinha:

- A gente fica aqui e na pracinha. (informagdo verbal)*

Quadra:

G.S.: [...] quadra é boa. - R.F: [...] ndo quando chove, tem um cano que desce pra dentro da
quadra, como eles fizeram isso. - E.L.: [...] a gente gosta. - A.Z.: A gente gosta da quadra
porque é muito chato ficar dentro da sala de aula, a gente fica muito tempo aqui, as vezes a
gente pede pra ir no banheiro s6 pra sair. (informacéo verbal)*

- Eles gostam da quadra, da informética, mas pouco vao por que nunca tem espago (agendado).
(informacéo verbal)*

B — Espaco de dominacdo e estratégia de visibilidade

Sala dos professores:

Por mais que digam que nao tem uma restricdo: nem todos la dentro (sala dos professores)
olham pra nés como vocés. Tem essa separagdo: eles fazem coisas 1& e ndo convidam nos.
Vocés 14 e n6s aqui, no momento de fazer alguma coisa, sempre tem a restricdo. Me arriei 14,
né? E a ralé... Tem professor que, eu estou aqui ha trés anos, e agora que foi me dar oi.
(informacéo verbal)*

Eles ndo véo, eles tem medo, é um ambiente hostil, eles vdo ser xingados. (informagcéo verbal)*

40 Informagdo fornecida por professor da escola.
41 Informagao fornecida por estudantes da escola.
42 Informagao fornecida por servidora da escola.
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T.R.: As vezes o professor pede pra pegar alguma coisa I4 embaixo, tipo giz, e a gente fica
assim: quem vai pedir? Bate tu na porta. E a sala dos professores, é perto da sala da direcdo
[risos]. - E.L.: [...] é, tipo, como tu vai falar? Parece que tu tem que escrever o gue tu vai falar e
se eles te perguntarem alguma coisa tu ndo vai responder na sinceridade, vai responder com
medo...¢ a sala dos professores... (informagéo verbal)*?

Sala da direcdo:

E.L.. Quando a gente vai atras deles, eles batem a porta na nossa cara, eles ndo podem, tem
coisas pra fazer, a diretora ndo esta... (informacéo verbal)*

Nos outros lugares ndo da pra ir: na biblioteca, na informética. Dire¢do... nem pensar.
(informagéo verbal)*

T.R.: A sala da direcdo, as vezes a direcdo vem pedir ajuda, que a gente sabe que nao é pedir
ajuda porgue eles te convocam ai tu entra naquela sala tu fica assim: deixa a porta aberta, nao
fecha a porta, eu quero sair correndo daqui. - E.L.: [...] a gente s6 entra quando faz coisa errada
ou eles precisam de ti, se tu vai por uma coisa que vem de ti, tipo, tu fala de fora, eles ndo te
deixam entrar. (informagao verbal)*

E. L.: [...] asala da diregdo € o unico lugar onde tu ndo consegue te sentir a vontade, na sala de
aula alguns professores abrem espaco e a gente consegue falar o que a gente pensa, mas na sala
da direcdo a gente entra ou quando é pra ser mandado ou pra ser xingado... (informagao
verbal)®

C - Espaco de apropriacdo e subversdo da visibilidade:

Atras da composteira, no patio da escola:

R.F.: [...] todo mundo gosta de ficar |4, a gente senta 14 no fundo, embaixo da arvore, todo
mundo gosta de ficar la. (informacéo verbal)*

R.F.: Atras da composteira, embaixo da arvore, porque os professores ndo vdo. - E.L.: [...] e
tipo: eu quero fazer alguma coisa errada vou bem no cantinho e alguém da uma volta. - T.R.:
Um da uma olhada, outro fala: professor, professor. - R.F.: Uma vez eu quase dancei pro
professor nao vé. (informacéo verbal)*®

Banheiro:

R.F.: Banheiro. - T.R.: [...] l& no pétio perto da cerca tem um cantinho. - R.F.: Amanha no
recreio tu entra correndo pra ver se ndo vai estar todo mundo mexendo no celular, s6 se for
muito rapido pra esconder no bolso [risos]. - T.R.: Fica sempre um na porta: pd, pera ai: vé se
ndo tem nenhum professor perto cuidando. Ou quando o professor sai da sala de aula, ai é foto
é bagunca, é musica, é festa. (informagcéo verbal)*?

T.R.: O banheiro é nojento, fedorento, mas é o lugar onde tu ndo esté vigiado pelos professores,
tu usa pra se esconder. - R.F.: As vezes até cheiroso, porque o banheiro dos guris é do lado do

4 Informagao fornecida por estudantes da escola.
4 Informagcao fornecida por servidora da escola.
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banheiro dos professores, que tem até um cheirinho bom. - T.R.: Mas podiam limpar melhor, as
vezes quando a gente t& saindo da educacdo fisica, gente, é o dia que todo mundo usa, elas
ficam dizendo: ndo pGe os pés aqui, ndo pisa ali. Mas é o trabalho de vocés, vocés tem que
limpar, a gente tem que usar. - E.L.: [...] & vezes o banheiro td emporcalhado. (informagéo
verbal)*

Portdo:

[Portdo] E.L.: Nossa, sor! - J.C.: E o armario de narnia! - G.S.: O portdo da fabrica de
chocolates [...] [risos] - A.Z.: A maior alegria do mundo é o Ultimo dia de aula, tu sai correndo
e, meu deus. - G.S.: E o portdo da Féabrica de chocolate. - T.R.: [...] nos dias de chuva eles n&o
abrem, tu tem que fechar o guarda chuva pra passar. As vezes da vontade de dizer que ta doente
s6 pra tu sair. (informagcéo verbal)*

D - Espaco de disputa e questionamento de funcdo

Cantinho da Leitura:

A.Y.: [...] na minha opinido é pra tapar buraco, antes tinha um barzinho, ai tiraram o barzinho e
ali colocaram o cantinho da leitura, mas ninguém vai ler ali. As coisas do grémio: a gente nao
tem onde colocar, ali poderia ser um cantinho. - T.R.: E podia deixar as coisas ali, ter uma
mesinha pra sentar. - R.F.: Poderia ser um lugar pra conversar, pra fazer reunido. - T.R.: Quanta
sala e material esportivo tem nessa escola? E bola furada, é peca sobrando, é bambolé quebrado,
a gente podia organizar isso tudo e até sobrava uma sala pra usar até mesmo pro grémio e pra
qualquer outra coisa, até mesmo o cantinho pra leitura. Porque vai ter uma sala, vai ter
interruptor. - R.F.: As vezes tu t4 incomodando na sala e o professor te pede pra dar uma volta,
tu podia ir no cantinho da leitura, ficar al. - T.R.: Sem contar que quando tu da essa volta, se
alguém da direcdo te vé te pergunta: que tu ta fazendo ai? Volta pra sala, vi ja. (informacéo
verbal)*

R.F.: O cantinho da leitura, tinha que pegar o celular pra ler o livro, porque é muito escuro. -
E.L.: Eu nem alcancgo as coisas que estdo la. [Eu: daqui a pouco é um cantinho indtil.] - T.R.:
N&o é inatil, é um cantinho de liberdade, porque o professor ndo vé. - A.Z.: tem uma camera
que pega em ti ali, tem que ter alguém junto. (informacéo verbal)*

Pétio:

V.F.: [...] ficamos trés dias fazendo a reforma da composteira e agora vai |4, ta tudo destruido. -
T.R.: E, tiraram tudo de 14 e nem falaram nada pra nés. Tipo: a gente sabe que VOC&s
trabalharam 14 e a gente reconhece, mas agora vamos ter que tirar. Nao, tipo simplesmente
foram 4 e tiraram sem falar nada... - E.L.: [...] parece que tiraram uma foto e depois destruiram.
(informagéo verbal)*

A.Z.: [...] tentaram arrumar o telhado, ai ficou isso, o patio era bonitinho, agora ficou cheio de
entulho. - T.R.: [...] a gente ndo pode nem mexer no banco. E que tipo, tu vai tirar o banco
porque la tem sol e eles dizem: ndo, tu vai sentar ao sol, porque ndo pode tirar o banco. Ou tu
senta aqui ou tu ndo te senta. (informagéo verbal)*

4 Informagao fornecida por estudantes da escola.
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4.2 GREMIO ESTUDANTIL: Projetos em Conflito

Os relatos até aqui trazidos estdo relacionados a minha experiéncia como
docente na EMEF, e foram obtidos a partir da observacéo de situagdes cotidianas, nas
quais, em alguns momentos, fui intervindo de forma a problematizar as relagfes dos
sujeitos com o espaco escolar. Tratou-se assim de uma praxis educativa, onde a
teorizacdo, a reflexdo critica, o relato de experiéncias cotidianas e a intervencdo no
ambiente de pesquisa se relacionaram constantemente. Ao longo do processo tomei uma
distancia dificil de medir da busca por cientificidade dos relatos. Nao quero aqui apenas
apontar a ndo neutralidade, a que todos ja estamos habituados e observar e refletir em
ciéncias ligadas ao comportamento social, mas sim apontar nesse ultimo capitulo as
possibilidades praticas e analiticas da relagdo entre sujeitos sem a preocupacao de deixar
que hajam por si em todos 0s momentos nos quais observo.

Ao longo da pesquisa, por optar em ndo relatar nomes reais e identificar pessoas
e locais que iam aparecendo no relato, fui criando a preocupacdo com a possibilidade de
dar retorno de minha pesquisa as pessoas que, sem sabé-lo, participavam da elaboracao
do meu pensamento. O desencadeamento disso se deu pela decisdo de deixar falar
minhas opinides em alguns momentos, provocar reflexdes e relatar posteriormente as
posturas praticas que iam surgindo nesse processo. Busquei ndo direcionar 0s
comportamentos, mas influencid-los a partir do incitamento das tensdes e conflitos
potenciais do espaco escola e relatar aqui nesse ultimo capitulo de forma mais solta em
relacdo a discusséo teorica e mais presa a um relato da vivéncia.

Ao longo do processo essa questdo foi crescendo: ndo estaria eu apenas
observando a dominacao do espaco e relatando micro estratégias de apropriacdo? Nesse
sentido, comecei a buscar uma intervencdo que se desse de forma racional e algumas
referéncias me colocaram nesse caminho.

Raffestin (1993, p.56) afirma que, “[...] a energia pode ser transformada em
informacdo, portanto em saber; a informacdo pode permitir a liberacdo da energia,
portanto de forca. O poder também €, nessas condi¢des, um lugar de transmutagao.”
Essa possibilidade foi me abrindo outro campo de reflexdo: talvez a forma de

intervencdo nesse espaco pudesse se dar ndo pelo emprego de minha energia
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diretamente, mas no lugar de transmutacao que € o poder (ja que este é posto para mim
como condicdo pratica por fazer parte da relacdo enquanto professor) a informacao, se
desencadeada, poderia permitir a liberacdo de energia.

A citacdo, sua analise e seu desencadeamento pratico funcionaram quase como
uma metéfora perfeita das decisfes que fui tomando e de algumas préaticas que assumi.
No ano de 2014, quando lecionava para 0 sétimo ano, comecei uma série de préticas,
que em seu conteudo programatico iam sendo relacionadas ao estudo das organizacdes
territoriais e politicas do Estado Brasileiro, nas quais discutia a distribuicdo dos poderes
na escola, sua relagdo com esse espaco e suas sugestdes para melhorar essas relagdes.

Surge dai a idéia da fundacdo de um Grémio Estudantil, pratica prevista e
assegurada no Estatuto da Crianca e do Adolescente quando trata do direito a educacao,
a cultura, ao esporte e ao lazer, em seu Capitulo IV. A informacdo dada aos estudantes
comecou a desencadear agdes praticas e eles estenderam para mim o convite de
acompanhamento para aquelas reunides que tinham por objetivo fundar o grémio e
organizar as necessidades dos alunos em torno disso. Com o desenrolar das reunides fui
acompanhando o despertar pratico da troca entre Deleuze e Foucault, em Microfisica do
Poder, onde afirma que “[...] se as criangas conseguissem que Seus protestos, ou
simplesmente suas questfes, fossem ouvidos em uma escola maternal, isso seria o
bastante para explodir o conjunto do sistema de ensino [...]” (FOUCAULT, 1984, p.43).

Na fala do professor de histéria

O inicio (do grémio estudantil) foi bem conturbado, a direcdo ndo quis, ndo contribuiu. O
grémio era uma ameaca de desordem & estrutura organizada, eles véem mais assim do que como
um grupo de alunos que esta ali para reivindicar algumas coisas pra eles, pra ajudar a escola a
funcionar, pra ajudar a aumentar o carinho pela escola. (informacéo verbal)*

Ja na fala dos alunos, o conflito comeca retomando a questdo do controle das
forcas e eles mesmos colocam isso fora da possibilidade de didlogo com a equipe

diretiva, sentindo seu trabalho sendo desviado de seus objetivos proprios.

A.Y.:[...] o grémio foi criado pra gente decidir o que ia acontecer, mas ai nas primeiras semanas
do grémio foi o que? O grémio vai ajudar os pequenos, o grémio vai plantar flores: ndo que a
gente ndo goste, mas tipo é convocado, sabe? O dialogo entre os alunos e a dire¢do: acho que

46 Informagcao fornecida por professor da escola.
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tem o rio Nilo no meio. - T.R.: [...] e um estd na nascente e outro estd 14 no final [...]
(informagcdo verbal)*

Nas minhas observagdes, além do conflito que ia se desenrolando, fui anotando
0s episddios que possuiam uma relacdo mais direta com 0 espago e uma questdo
relacionada a isso ndo demorou a aparecer. Colocados para elaborar seu estatuto e a
forma de funcionamento na biblioteca da escola uma das primeiras questbes que
apareceu para os alunos foi: onde nos reuniremos? Onde funcionard o Grémio
Estudantil e onde ficara seu material? “Qual vai ser o nosso lugar”? Os alunos
elaboraram uma série de sugestbes de espagcos que seriam propicios para 0
funcionamento do Grémio.

Ainda na primeira reunido uma estudante se retira da sala e vai levar as
sugestdes para a equipe diretiva da escola, em seu relato na volta, diz que todas as
sugestdes eram tratadas como problemas e de realizacdo impossivel. Algumas semanas
depois a prépria direcdo, me identificando como o professor responsavel pela
organizacdo dos alunos, me chama para conversar sobre uma situagdo problema: uma
aluna, a mesma que saiu da reunido, motivada pelo seu descontentamento com a
negativa, havia ido por conta propria para a Secretaria de Educacdo reclamar que a
escola ndo havia disponibilizado espaco.

Colocada a situagdo encaminhei a conversa para a reunido do Grémio, e 0sS
préprios alunos decidiram que aquela situacdo havia sido problematica por ndo passar
pela decisdo da comissdo que estava criando o Grémio, sendo que a estudante que havia
feito isso encaminhou desculpas a dire¢do da escola. No entanto, vale a pena destacar
que a fala da direcdo ndo passava pelo problema de atropelar os colegas de comisséo,
mas de ndo respeitar as “hierarquias da escola”. As estratégias de disciplina nesse caso
giravam e eram mobilizadas em torno de uma deciséo espacial, que para Raffestin
(1993, p.47), “[...] espagco € um suporte, além de um recurso, e, por conseguinte, um
trunfo. O fato de ser um trunfo procede, a0 menos no planeta Terra, da finitude do
espaco.”

Um ano depois, quando sentei para conversar com os alunos do grémio para

ouvir seus relatos, sobre a questdo do espaco eles diziam:

47 Informagao fornecida por estudantes da escola.
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T.R.: O grémio ndo tem espaco, € na cozinha. - A.Y.: [...] a gente chega, arruma os lugares,
senta e conversa, resolve o que tem pra resolver, sempre pensando o que tem que dizer pra
direcdo, porgque o grémio ndo pode resolver nada sozinho. [Eu: vocés j& tentaram conseguir um
espacgo para o grémio?] - T.R.: [...] eles simplesmente deram uma desculpa esfarrapada, mas a
gente tem que organizar essa sala, eles disseram: ndo, vocés ndo podem, a gente tem que ter
tempo pra organizar. (informacéo verbal)*®

No tempo em que acompanhei o grémio estudantil, percebeu-se que sobre varios
pontos de vista se estabeleciam conflitos entre a diregéo e os alunos, seus espagos eram
ordenados por vezes desde fora e seu trabalho direcionado pela direcdo. No entanto, o
grémio optou por uma estrutura de organizacdo em comissdes, sem presidéncia, que
possibilitava a participacdo de todos os estudantes que se interessassem, mediante a
inscricdo, e dava a possibilidade de acompanhamento do processo por parte dos que
mais se interessavam. Ao mesmo tempo em que tinham suas decisdes limitadas e
desviadas na relacdo com a direcdo, as relagdes iam acompanhando estratégias de
existéncia, aproximacdo com professores que atribuissem legitimidade ao grupo e
tentativas inimeras para a realizacdo de tarefas negadas. Observa-se que as relagdes de
poder, nas palavras de Foucault (1987, p.27) “[...] ndo s&o univocas, definem inumeros
pontos de luta, focos de instabilidade comportando cada um seus riscos de conflito, de
lutas e inversdes pelo menos transitdria da relacdo de forcas. [...] Ndo obedece, portanto,
a lei do tudo ou nada.”

Minha prética foi sendo direcionada as pequenas possibilidades de inversées das
relagdes de poder (oferecidas pelos “inimeros pontos de luta”) na escola. Os estudantes,
colocados presentes na relacdo de poder, entendidos como atores com legitimidade,
utilizaram desse espaco de diversas formas, como relata o professor de historia

Existe um grupo de pessoas que esta querendo fazer alguma coisa. Hoje tu viu bem: tem um
lado da mesa que ndo quer nada ou quer, mas prefere brincar, alguns que ajudam e poucos que
realmente se envolvem e propdem. Mas se tu ndo tem carinho pela escola, por que tu vai ajudar?
A escola ela ndo consegue fazer que eles criem isso. (informagéo verbal)*

Sua referéncia a esse lado que ndo quer nada ou que prefere brincar é de especial
interesse por podermos observar que o Grémio, em alguns momentos, surge como

aquele espaco que a escola ndo estava sendo, ja que o preferir brincar se da pela

48 Informagao fornecida por estudantes da escola.
4% Informagao fornecida por professor da escola.
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negacgdo dessa brincadeira em outros momentos. Ai esta estabelecida a relagdo onde os
que “nao tem carinho pela escola” ainda assim decidem ir para reunides do Grémio
Estudantil, fora do horario de aula. Do grupo que “se envolvem e propdem” mais
“alguns que ajudam” as negativas ndo se mostraram suficientes para barrar todas suas

propostas: conforme o relato de uma estudante avaliando o funcionamento do Grémio:

A.Y.. O grémio somos nds, e se nds ndo aprendéssemos a nos comunicar, logo o grémio ndo
podia existir, ou ndo ia sobreviver. Estamos de parabéns pelos projetos sim... Nao sei se alguém
reparou, mas a partir de um projeto do grémio, passou a existir a semana da consciéncia negra,
uma semana mega importante, que ja deveria existir hd muito tempo na escola, porem nao
existia ...mas enfim conseguimos; também fizemos as interséries, que ficou muito bem
organizada e me surpreendeu a maneira que os guris organizaram. (informacéo verbal)>

E interessante notar a forma de funcionamento, ou seja, como o Grémio
Estudantil, mesmo com vérias negativas da escola e seus conflitos instituidos faziam
para manter o grupo funcionando. Pedi aos alunos que relatassem isso e contaram sobre

as reunides e surgiu outro tema de debate interessante em sua fala:

A.Y.: [...] areunido era pra ser de quinze em quinze dias. Mas a gente teve uma vez quarenta e
cinco dias sem reunido, porque a gente ndo tava tendo aula aqui por causa da reforma do telhado
e tava tendo aula Ia em cima (num sagudo da pardquia alugado e cedido pelo municipio), mas ai
guando ndo tava mais chovendo, tava tudo normal de novo, eles simplesmente falaram pra nés
gue a gente ndo ia poder ter reunido porgue... ndo sei... ndo deram um motivo especifico, s6
simplesmente mandaram avisa que a diretora disse que a gente ndo ia poder ter reunido:
avisaram por mensagem. Que a gente faz? A gente ndo tem reunido, porque a gente ndo pode
levar o livro de ata pra outro lugar, ele fica dentro da dire¢do. A gente ndo pode levar pra casa.
(informagéo verbal)*

Nota-se 0 estabelecimento de varios limites para o funcionamento do Grémio
por parte da direcdo da escola. Os limites aqui ndo sdo somente as regras estabelecidas,
mas os limites colocados espacialmente mesmo: o Grémio ndo pode funcionar fora da
escola, afinal ele € da escola, logo a ata ndo pode ser levada pelos alunos para fazer as
reunibes em outro lugar. Aqui o limite (que se comporta como um desdobramento
l6gico) monta como uma estratégia para frustrar o funcionamento. Os alunos deixam
evidente em sua fala que as reunides pareciam ser frustradas intencionalmente: estaria o
Grémio entdo ameacando as formas como se ddo as estruturas de Poder/poder na escola,
ameacando o jogo de reproducdo da relagcdo de hierarquia? Retomamos Raffestin

(1993), fazendo sua Geografia do Poder

50 Informagéo fornecida por estudantes da escola.
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N&o, os limites ndo sdo nem inocentes, nem naturais, muito menos
arbitrarios. Ainda ndo nos persuadimos o bastante disso. Eles fazem parte do
nosso jogo de reproducdo social: producdo, troca, consumo. A reproducdo
social ndo sendo, enfim, nada mais do que a territorialidade, pois os limites
sdo vividos, consumidos. E basta nos debrucarmos sobre as quadriculas
imaginadas para facilitar, aqui e ali, as atividades sociais, para sabermos que
elas sdo bem ou mal vividas, que dao lugar a relagbes simétricas ou
dissimétricas. Esses fendbmenos, bem conhecidos, sdo observaveis tanto nas
regides fronteiricas como no interior dos paises. E exatamente porque s&o
vividos que os limites participam da territorialidade. (RAFFESTIN, 1993,
p.170)

Os limites aqui ndo sdo somente as regras de funcionamento, sdo sim regras
sobre espaco, fendmenos relacionados ao espaco onde as atividades, as reunides, estdo
limitadas a determinados espacos, mesmo que elas ndo tenham espaco proprio. Para 0s

estudantes,

E.L.: Ou seja, a dire¢do ndo confia na gente pra gente levar a ata, sendo que foram os alunos que
organizaram o grémio, com a ajuda de alguns professores, mas fomos nds que corremos atrés,
gue marcamos reunido, que fizemos o grémio: por que a gente nao vai ter a responsabilidade de
pegar ata e passar a ata a limpo? Se quando choveu e ndo pode ter aula aqui a gente teve aula
fora da escola, porque que a gente ndo pode fazer a reunido do grémio fora da escola?
(informacé&o verbal)®!

Nota-se que 0 questionamento dos estudantes € muito rico no sentido de
entendimento de estratégias espaciais. A organizacdo e articulacdo em torno de um
interesse coletivo acabaram pondo em questdo a intencionalidade do espaco, pois fica
cada vez mais claro que se nossas decisdes sdo capazes de gerar intervencdes e mudar o
arranjo das acgdes, buscando um fim que corresponde ao nosso interesse, por que as
decisbes dos outros seriam desinteressadas? A decisdo sobre o que pode ser dentro ou
fora da escola se torna evidentemente intencional, afinal “se quando choveu e nao pode
ter aula aqui a gente teve aula fora da escola, porque que a gente ndo pode fazer a
reunido do grémio fora da escola?”

Esse quadro se torna mais complexo quando percebemos que a limitacdo que a
escola faz ao Grémio Estudantil, exigindo que esse funcione sempre no interior do
espaco da escola, ndo vem acompanhada da indicacdo de um espaco especifico dentro
da escola para a existéncia da entidade estudantil, que deve migrar de sala em sala. Aqui

retomo uma idéia ja tratada, que diz respeito a percepcdo de que 0S espacgos e as

5 Informacéo fornecida por estudantes da escola.
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atividades correspondentes refletem em atividades e espacos que ndo foram escolhidos,
ja que na escola héa conflitos relacionados a existéncia ou ndo de espacos e funcdes. De
forma bem direta Frago (2005) afirma que (sobre a falta de espaco para determinadas

atividades)

Sua inexisténcia indicaria, em cada caso, a consideracdo de tal tarefa como
ndo necessaria ou a escassa importancia a ela destinada. Sua existéncia, sensu
contrario, seria um bom indicador de sua relevancia inicial. E, junto a ela,
seriam também bons indicadores sua localizacdo, sua relagdo com outros
espacos, suas dimensdes e sua disposi¢éo interna. (FRAGO, 2005, p. 19)

Considerada a inexisténcia de um espaco especifico e uma série de limitacdes, 0s
estudantes colocam estratégias de fuga, que simbolizam bem os significados de estar
dentro e fora, de ter ou ndo o espaco, de ser ou ndo permitida e limitada sua reunido

enquanto entidade:

T.R.: [...] pra fazer as reunifes a gente tem que primeiro perguntar pra direcdo, porque se a
direcdo quer que a gente tenha a gente vai ter, se eles ndo querem a gente ndo vai ter, por que
ndo da pra fazer fora da escola. Quando teve esses problemas a gente pensou em fazer na casa
de alguém, mas a gente ndo pode levar o caderno de ata. Se a gente fizer e quiser passar essa ata
a limpo, a gente vai ter que vir na escola e explicar porque que a gente fez essa reunido fora da
escola? Vai ser uma reunido irregular. Ai quando a gente faz a reunido dura uma hora e meia,
ela é fora do horério, tem que ter um professor junto, o professor de Histéria e o de Geografia
que ficam e era pra ter um membro da direcdo junto, que fica de lado anotando. Da direcéao
nunca tem, até melhor que ndo tenha, por que pode ter comunicacdo melhor entre si, por que
ndo tem aquele receio, e a gente monta nossos projetos. (informacéo verbal)®

Chama atencdo nessa fala o significado dado para a presenca de algum dos
membros da equipe diretiva, que organiza o espaco e estabelece os limites, indo no
sentido de piorar a comunicacdo. Além disso, retorna bem claro o recurso a estratégia da
reunido fora, que faria do intersticio de vigilancia a regra para o funcionamento do
Grémio, mas que é tratado com receio pelos estudantes, ja que o que é feito fora ndo
seria considerado dentro.

Com todas as tensdes postas, pesa ao fim a unido dos alunos em torno de um
projeto coletivo, no qual seus interesses sdo confrontados e demandam um tempo para
nova organizagdo, no qual suas reunides sdo frustradas, mas vdo sendo reconstruidas

talvez com o dobro de trabalho. E certo que posta diante do ordenamento do Poder
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Disciplinar, a possibilidade de apropriacdo pelo vivido, reconstruindo a concepgéo e
percepcao de espaco escolar, aparece acrescida de certa revolta, nesse caso.

Nesse caso, ha também alguns aprendizados de sua vivéncia como demonstra
uma das estudantes em sua fala sobre a relacdo do Grémio com os outros estudantes da
escola: “A.Y.: [...] eu acho que a gente ndo pode fazer com os outros alunos o que a
direcdo faz com a gente: tem que ter dialogo com os outros alunos.” Caberia questionar
se essa postura encontra respaldo pratico, mas nos momentos observados, os estudantes

montam estratégias que possibilitem o seu proprio didlogo interno enquanto grupo.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Dentro do quadro especifico que pesquisei apareceram as indicagdes mais
palpaveis da reproducdo da escola enquanto uma instituicdo disciplinar, onde o espaco
se produz em meio a um impulso de dominag&o em jogo com o impulso de apropriagéo.
Colocado nos termos do Poder/poder, é da dialética entre o dominio e a estratégia de
apropriacdo, para a dialética do concebido, do vivido e do percebido que se da a
producdo do espaco escolar, participe da producdo da sociedade como um todo.

N&o se faz necessario encaixar o quadro especifico na teoria pronta, bastando
observar 0 que nele se apresenta e ali questionando as estratégias, justificativas e
discursos que acarretam sua producdo enquanto contexto real. Para Foucault ai esta a
construcdo do individuo, da sociedade moderna capitalista e do poder atrelado a

producdo da verdade, pois

A verdade é deste mundo; ela é produzida nele gracas a maltiplas coergdes e
nele produz efeitos regulamentados de poder. Cada sociedade tem seu regime
de verdade, sua "politica geral" de verdade: isto €, os tipos de discurso que
ela acolhe e faz funcionar como verdadeiros; 0s mecanismos e as instancias
que permitem distinguir os enunciados verdadeiros dos falsos, a maneira
como se sanciona uns e outros; as técnicas e os procedimentos que s&o
valorizados para a obtencdo da verdade; o estatuto daqueles que tém o
encargo de dizer o que funciona como verdadeiro. (FOUCAULT, 1987, p.
10)

J& para Lefebvre, chegamos a producdo do espaco, a constituicdo da urbe e a
reproducdo das relacBes sociais de producdo. Douglas Santos (2014), abordando

Lefebvre e a escola, argumenta nesse sentido quando diz que

Trata-se, estruturalmente, do processo de urbanizacdo, no sentido que a vida
nas cidades se confundiu com o significado de “Urbe” e que esta deixou de
ser, simplesmente, o locus do poder politico e das relagdes mercantis, para a
estes se somar o fundamento légico e operacional do processo produtivo: a
fabrica (vide, principalmente, Lefebvre: 1972, 1976, 1983, 2013). (SANTOS,
2014, p. 18)

No espaco observado, destacamos algumas praticas e estratégias de ordenamento
que véo configurando as relacdes escolares, tais como a organizacao celular dos corpos,
a internalizacdo e aprendizados das formas de preenchimento de tempos e espacos, a
observacgdo do infimo e dos detalhes na escala do corpo e a criagdo de um discurso de
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involuntario. Essas estratégias foram sendo retiradas do confronto entre teoria e
observacdes e confirmadas pelo que diziam nossos interlocutores.

De forma mais vulgarmente espacial, (aceitando — com essa ressalva — a idéia de
espaco enquanto relacdo de objetos) conseguimos descrever alguns pontos
fundamentais, tais como a nogdo de cerca, o principio de localizacdo imediata, a
distribuicdo de usos e funcOes e a arte de dispor em fila para transformar arranjos.
Todos esses pontos de uso e representacdo do espago na instituicdo escolar se apdiam
nas estratégias apontadas anteriormente.

Ao mesmo tempo em que faco o entendimento de que do ponto de vista tedrico
minha pesquisa € muito restrita ao espaco estudado, considero que ali se mostraram
profundas as relacbes que advém da reproducdo da sociedade em geral. Certamente a
experiéncia pratica aqui relata ndo se aplica a todos 0s casos, mas ainda assim trata-se
de captar nela as expressées ou linhas gerais de nossa problematica de estudo, ou seja, a
producdo do espaco escolar, sua disputa e os discursos de verdade, poder, e espaco
concebido que fundamentam essa producdo. Sobre a especificidade, Foucault coloca
magistralmente, sobre a disputa em um quadro especifico, 0 seguinte questionamento:
“[...] seria essa uma revolta contra um quadro especifico ou a revolta dos corpos pela
existéncia do sistema de poder?” (FOUCAULT, 1987, p. 27).

Aqui é o sistema de poder que exerce 0 peso sobre o0s corpos, que aprofunda a
revolta especifica e que quanto mais levado a cabo, mais tende a despertar o
questionamento e a representar o funcionamento social dessa sociedade que, segundo
Lefebvre, se esforca para organizar-se enquanto sistema. No chdo, no cotidiano, no real,
fundam-se as territorialidades — como resolvemos chamar nesse trabalho — e a tentativa

cada vez mais incisiva de apropriagdo do territorio dado. Para Raffestin (1993),

Por intermédio deles sente-se a vontade de afirmar a necessidade de relagGes
simétricas com os seres, com os locais, o trabalho e 0 meio espago-temporal.
Retomar o poder pela base por meio do cotidiano e, sobretudo, recuperar uma
malha territorial que possa permitir o exercicio desse poder. Em resumo,
trata-se' de redescobrir, para as coletividades, malhas concretas que se
oponham as malhas abstratas propostas pelo Estado. (RAFFESTIN, 1993,
p.184-185)

Do que nessas paginas esta escrito encontra respaldo na teoria e nas implicagdes
préaticas observadas na producdo do espaco em um quadro especifico, porém é da

relacdo que o territorio expressa entre escalas, entre o geral da sociedade e o especifico
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de um determinado local que se guarda a nogdo mais importante. Para Raffestin (1993),
discutindo a nogdo de territorio, “[...] a tessitura territorial € um sistema sémico que
mantém relacGes diretas com o modo de producdo, que por se manifestar no territorio
tem necessidade de codigos.” (RAFFESTIN, 1993, p.177).

N&o se pretende (com esse trabalho e com essas consideragdes as quais se chega)
propor-se o fim da disciplina, a total subverséo da escola enquanto instituicdo ou sua
desintegracdo. Pretende-se sim a analise dela enquanto producdo de espago e
instrumento das relagdes sociais e espaciais e 0 poder sugestivo desta analise. Curioso o
fato que, enquanto se terminava esse trabalho, na metade de 2016, se promoviam as
ocupacdes de escolas publicas por estudantes organizados em entidades estudantis. Fico
tentado a afirmar que ao estaria um laboratorio de outras organizagdes possiveis.

Como afirmou o professor de Historia da escola que estudamos em nossa
entrevista “é 0 conjunto das coisas que acontecem nessa escola, dessa relacdo doentia
que existe entre a dire¢do e os alunos, que os alunos nem querem se organizar.” A esse
conjunto de coisas que acontecem, sempre com a ressalva de que muitas podem ser
especificas desse contexto, é que inferimos que essa relacdo que ai esta legitimada pode
ser considerada como tipica para as relagdes que se estabelecem em ambiente escolar.
Vamos entdo de encontro a afirmacdo do professor de historia, no entanto ou justamente
negando-a.

Assim, colocando em seu lugar a afirmacdo da resisténcia ao impulso de
dominacdo e construindo o estabelecimento da relacdo Poder/poder, uma das alunas
expressou em recado ao grupo de alunos que compunha o grémio que “todos aqueles
que participaram e se dedicaram primeiramente para que o grémio viesse a existir e
depois, se dedicaram em cada projeto que o grémio realizou (ainda que ndo foram
muitos), sabe o quanto este ano valeu”.

Pois é da prépria assimetria de poder na producdo do espaco que nasce a
motivagdo para sua contraposi¢do, para a estratégia de subversdo, e a0 mesmo tempo
em que se sustenta a relagdo por uma mao, com a outra se desafia sua manutenc¢do. No
resultado, foi ai que se observaram os alunos organizando-se ou montando estratégias
que questionavam ou burlavam o poder ali estabelecido. Visto isso, se pde em suspenso
a producdo do espago escolar e podemos questiona-la, apagando o que restava de mais

incerto sobre seu carater que também é de dominagéo.
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	Nota-se que para Foucault e Deleuze, "todo ponto de exercício do poder é ao mesmo tempo um lugar de formação do saber". Essa ligação entre saber e poder é atestada por muitos autores. A energia  pode  ser  transformada  em  informação,  portanto  em ...
	Assim, em vez de coisas, o poder é um conjunto de relações; em vez de derivar de uma superioridade, o poder produz a assimetria; em vez de se exercer de forma intermitente, ele se exerce permanentemente; em vez de agir de cima para baixo, submetendo,...
	Dessa forma, o poder não é então um impulso de dominação puro e de destruição do outro pólo, mas ele sustenta-se – em verdade – da relação, da necessidade de encontro de legitimação sobre os pontos menos favorecidos, daí a necessidade de formação de ...
	Aqui cabe retomar a dualidade Poder/poder referida à Raffestin e ressaltar que, em nosso entendimento, a abordagem de Lefebvre e Raffestin caminha mais em direção à interpretação do estabelecimento da dominação (Poder instituído), ou – como nas palav...
	Como afirma Albuquerque (1995, p. 109), “[...] se o poder se sustenta de baixo para cima, ao contrário de se originar de cima para baixo, quanto mais alto na hierarquia de poder, menor a autonomia do indivíduo para alterar as redes de poder na socied...
	Aqui encontramos as dimensões cotidiana e simbólica do poder que se representa não pelas instituições, ou o Poder nome próprio (o que inicia por maiúscula), mas sim pelo poder nome comum, aquele que se assenta no cotidiano. Cotidiano que, conforme já...
	O poder, nome comum, se esconde atrás do Poder, nome próprio. Esconde-se tanto melhor quanto maior for a sua presença em todos os lugares. Presente em cada relação, na curva de cada ação: insidioso, ele se aproveita de todas as fissuras sociais para ...
	Manifestando-se na prática, no território, o poder encontra lugar nas relações mais banais e cotidianas, e dessas depende sua manutenção enquanto relação assimétrica. Podemos colocar, com isso, os princípios propostos por Foulcault e apresentados por...

	1. O poder não se adquire; é exercido a partir de inumeráveis pontos;
	2. As relações de poder não estão em posição de exterioridade no que diz respeito a outros tipos de relações (econômicas, sociais etc.), mas são imanentes a elas;
	3. O poder vem de baixo; não há uma oposição binária e global entre dominador e dominados;
	4. As relações de poder são, concomitantemente, intencionais e não subjetivas;
	5. Onde há poder há resistência e, no entanto, ou por isso mesmo, esta jamais está em posição de exterioridade em relação ao poder.
	Com essas disposições de Foucault, reafirmo novamente o compromisso de pesquisa, aqui clarificando teoricamente sua construção lógica. Posso colocar da seguinte forma: sabendo que a escola é um espaço de relações sociais, fundado em muito pela perpet...
	Abordam-se as relações educacionais, abordam-se as relações de poder e, para Raffestin (1993, p. 54), “[...] sendo toda relação um lugar de poder, isso significa que o poder está ligado muito intimamente à manipulação dos fluxos que atravessam e desl...
	Segundo o mesmo autor,
	O poder se manifesta por ocasião da relação. É um processo de troca ou de comunicação quando, na relação que se estabelece, os dois pólos fazem face um ao outro ou se confrontam. As forças que dispõem os dois parceiros (caso mais simples) criam um ca...
	Cabe investigar então como se dará na escola a manifestação espacial do controle de energia e informação em diferentes níveis, entre vários pólos, gerando o que Raffestin chama de campo de poder. Antes, no entanto, temos que conhecer melhor a escola ...

