A ordem das disciplinas
Tese de Doutorado de Alfredo Veiga-Neto — excertos (cap. 9, 10 e 11)

CAPITULO 9

GARIMPANDO

Por que o garimpo?

Depois de ter feito uma leitura arqueoldgica dos discursos contradisciplinares e uma discussao sobre o
pensamento de Michel Foucault, chego, por fim, a Gltima parte desta Tese. A questdo, agora, é
articular uma leitura genealdgica desses discursos. Nao se trata de |é-los diretamente, isso é retoma-los
como hoje sdo pronunciados e, a partir dai, olhar para trds. O que tenho a fazer é empreender uma
“analise histdrica das condic¢des politicas de possibilidade [desses] discursos” (Machado, 1982, p.188), e,
além disso, buscar as raizes mais remotas da disposicdo disciplinar do conhecimento. De maneira
resumida, isso equivale, no primeiro caso, a averiguar por que a disciplinaridade passou a ser entendida
como um problema e a unificagdo das disciplinas, como uma solu¢cdo — para esse problema e, por
extensdo, para o proprio mundo. No segundo caso, equivale a averiguar ndo propriamente as razdes
epistemoldgicas que levaram o conhecimento a se disciplinar tdo profundamente, mas, antes, averiguar as
razdes historicas e sociais que tanto engendraram o disciplinamento dos corpos, quanto, a partir desse
eixo que denominei corporal, fizeram da disciplina-saber um dos mecanismos que contribuiu para o
deslocamento da teoria juridico-politica da soberania para a teoria do Estado moderno.

Ambas as tarefas sdo indissociaveis e, por isso, tém de ser feitas a0 mesmo tempo. Em ambos 0s
casos, trata-se de garimpar em terrenos e textos mais antigos, a cata de fragmentos que sinalizem essa ou
aquela direcdo do pensamento, esses ou aqueles regimes de objetos e de conceitos, essas ou aquelas
forcas implicadas nesses regimes. Como procurarei mostrar, entre os fragmentos estdo os topoi que
identifiquei ao fazer a leitura arqueoldgica, na Segunda Parte. Ler genealogicamente, é bom ndo esquecer,
significa levar em conta, sempre e necessariamente, que tudo isso esta submetido a “relagdes multiplas de
forga, intrincadas e cruzadas que conformam os dispositivos de poder” (Diaz, 1993b, p.26). Trata-Se entdo
de averiguar como tais relagbes de forca se comportaram, ao longo do tempo; isso significa fazer
averiguacdes historicas. Mas a preocupacao que move essa historia ndo esta voltada para o passado. No
caso desta Tese, trago Popkewitz (1994), que assim resumiu essa questdo: “Nao estou preocupado com o
passado. Estou preocupado com a forma como o passado é trazido para o presente, para disciplinar e
normalizar” (ib., p.208).

Mas ndo avancemos muito rapido, por enquanto. Quero, antes, justificar a metafora do garimpo.
Penso que ela é adequada para o que farei neste Capitulo, na medida em que — seja catando algumas
preciosidades, seja buscando novas “fontes boas de informagdes e conhecimentos” (Ferreira, 1994,
verbete mina) — estarei agindo como um garimpeiro, também tomada esta palavra na sua acepcao mais
antiga: “contrabandista que catava furtivamente diamantes nos distritos onde era proibida a entrada de
pessoas estranhas ao servigo legal da minera¢do” (ib., verbete garimpeiro)... Nesse meu oficio de
garimpar, atuarei em parte como o faiscador: aquele que procura lascas de ouro ou pequenos diamantes,
“em terras ja anteriormente lavradas” (ib., verbete faiscar) e que ndo foram vistos por outros que ali ja
andaram.



Podemos levar um pouco mais longe a metafora e lembrar que garimpar estd relacionado a
grimpar que, entre outras coisas, significa “investir ou arremessar-se contra algo ou alguém” (ib., verbete
grimpar).! Néo estarei, também, grimpando “contra a corrente” de todo um conjunto de entendimentos
sobre a disciplinaridade? Contra aqueles entendimentos que fazem da disciplinaridade ou uma doenca —
lembremos principalmente Gusdorf (1976) —, ou uma necessidade epistemolégica — lembremos
principalmente Jantsch (1972) —, ou o resultado — lembremos principalmente Frigotto (1995) — de um
determinado modo de producdo e de uma sociedade dividida em classes sociais?

E podemos ir ainda mais adiante com a metéafora.

Para o garimpeiro foucaultiano, interessam pouco as combinagdes dos outros estratos geoldgicos
em que adormeciam o0s fragmentos — estratos que foram laminados e combinados entre si pelo
arqueologo. Por isso, Deleuze (1991) comparou o trabalho de laminacdo do arquedlogo ao do arquivista:
cavoucando verticalmente, ambos descrevem e analisam as disposi¢es, as continuidades e as
discordancias entre as camadas discursivas. Mas o trabalho do garimpeiro é um pouco diferente: ao
garimpeiro 0 que mais interessa € a visibilidade que assumem esses fragmentos tdo logo se separem do
resto da massa que 0s envolve. Se aqui houvesse lugar para um pensamento essencialista, seriamos
tentados a dizer que ao garimpeiro mais interessa um determinado fragmento in se’: em seu percurso, em
suas transformages, em sua distribuicdo em relacdo aos demais fragmentos também rolados. Interessa-
Ihe o fragmento pelo valor que se atribui a ele; e isso se d& em funcdo da sua raridade, da sua distribuicéo,
da sua utilidade, da sua beleza, das suas propriedades enfim. Mas para que isso seja possivel — para que
se revelem a frequiéncia, o brilho, a textura, a forma, as propriedades dos fragmentos —, o garimpeiro tem
de ndo apenas peneirar, quebrar pedacos, revirar entulhos. Ele tem também de imaginar de onde pode ter
vindo todo aquele material. S6 assim ele possa talvez chegar mais perto de algum ponto em que a
concentracdo desse ou daquele material seja maior e, com isso, venha a ter um “lucro” mais compensador
para o seu trabalho. Nesse sentido, o garimpeiro tem muito de gedgrafo: ele esta sempre a voltas com os
mapas. Por isso, Deleuze (id.) disse que o genealogista € um cartdgrafo.

Como j& referi, a leitura genealogica é uma techné de investigacdo segundo a qual um
determinado “modo de ver as coisas” (Foucault, sda) — ou uma determinada “perspectiva de trabalho”
(Abraham, sd) — se coloca em movimento para que o garimpeiro-cartografo ndo apenas reconheca o
valor de cada fragmento que encontrou mas que também possa saber de onde veio e que caminhos trilhou
cada um deles. Isso implica tracar o mapa, ou seja, determinar o diagrama, essa “maquina abstrata
[enquanto] mapa das relagdes de forcas” (Deleuze, 1991, p.46), forcas essas que “constituem” o poder.
Esta certo que, no caso, a cartografia ndo € espacial, sendo é uma cartografia de acontecimentos e suas
causas que se desenrolam ao longo do tempo.

Mas aqui € preciso compreender o sentido que Foucault da a causa; trata-se de algo que difere do
sentido corrente que se atribui a esta palavra. Por isso, Foucault a qualifica de imanente. Com isso, como
explica Deleuze (id.), o fildsofo refere-se “a uma causa que se atualiza em seu efeito, que se integra em
seu efeito, que se diferencia em seu efeito. Ou melhor, a causa imanente é aquela cujo efeito a atualiza,
integra e diferencia.” (ib.). Assim, na causa imanente ha uma “correlagdo, pressuposicao reciproca entre a
causa ¢ o efeito, entre a maquina abstrata e os agenciamentos concretos” (ib.) aos quais Foucault
denomina dispositivos.

Nesse ponto, levada a este limite, a metafora que recorre ao garimpo desloca-se demais e,
perdendo sua forga, deve ser abandonada. Mas se nos contentarmos em parar antes e em usarmos a
metafora somente até o ponto em que a representacdo ndo se afasta demais da coisa representada,

! De grimpar para garimpar ocorreu uma epéntese, isso €, a insercdo de um fonema no meio de uma palavra.

A rigor, a epéntese ndo altera o sentido da palavra original, de modo que, por exemplo, grimpeiro pode ser usado no
lugar de garimpeiro.

2 Estou usando esta expressdo no sentido filosofico de “absolutamente independente a realidade factual ou ao
conhecimento que se possa ter sobre a coisa”.
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podemos dizer que o trabalho do genealogista — ou mesmo do leitor que apenas efetua uma leitura
genealdgica — ¢é o de um garimpeiro que agita a bateia na busca de faiscas, na busca de “um saber
historico das lutas e a utilizacdo deste saber nas taticas atuais” (Foucault, 1992g, p.171). Ora, ¢ facil ver
que tal utilizagdo se conecta com a circulacdo dos poderes: sdo as diferentes relagdes de forcas que fazem
com que um fragmento tenha um determinado aspecto e distribuicdo, enquanto que aquele outro tenha
outro aspecto e distribuicao.

Voltemos entdo a metéafora: a garimpagem que faco a partir daqui vai atras de um fildo. Trata-se
de uma operagdo nitzscheana que “procura rastrear os remotos e obscuros comegos. [Que tenta] encontrar
a turva fonte historica das verdades. Parte-se de uma questdo presente. Perseguem-se 0s rastros. Trata-se
de elucidar em que condigdes um acontecimento ¢ possivel” (Diaz, 1993b, p.13). Assim pensada,
continua apropriada a metafora do garimpo, pois a questdo ndo ¢ “mostrar que o passado ainda esta I,
bem vivo no presente, animando-o0 ainda em segredo, depois de ter imposto a todos os obstaculos do
percurso uma forma delineada desde o inicio” (Foucault, 1992e, p.21). A questdo ¢ outra. O que o
garimpeiro quer ¢ “seguir o fildo complexo da proveniéncia” (ib.), isso &,

manter 0 que se passou na dispersdo que lhe é prépria: é demarcar os acidentes, 0s
infimos desvios — ou ao contrario as inversdes completas —, os erros, as falhas na
apreciacdo, os maus calculos que deram nascimento ao que existe e tem valor para
nos; e descobrir que na raiz daquilo que nés conhecemos e daquilo que nés somos —
nado existem a verdade e o ser, mas a exterioridade do acidente. (ib.).

Seguir o fildo pode levar o garimpeiro a um ponto de surgimento. Recorrendo a Nietzsche, pode-
se dizer que pelo exame da Herkunft descortina-se a Entestehung. Em outras palavras: o exame da
proveniéncia nos leva a emergéncia. Herkunft e Entestehung articulam-se e complementam-se como
lentes pelas quais se langa o olhar geneal6gico. A partir de outro angulo, ja comentei essa questdo na
Terceira Parte. O que talvez seja interessante sublinhar aqui é o fato de que a emergéncia resulta de
determinadas relacdes — geoldgicas para o garimpeiro, historicas para o genealogista — que s&o relacdes
de forca e sempre casuais. A proveniéncia nos revela como se ddo os embates, como atuaram e atuam
essas forgas. Tudo isso se reporta ao poder.

N&o tomando origem no sentido de “o desde sempre dado” — ou, como j& referi, no sentido de
Ursprung —, mas combinando Herkunft e Entestehung, o garimpeiro quer mesmo é chegar as origens, ao
coragdo do veio principal. Esse veio é o ndo-lugar numa rocha-mée que o abriga e da qual o garimpeiro
depende e a qual, ao mesmo tempo, despreza. O que ele quer é chegar nessa emergéncia, nesse lugar que
“se produziu num intersticio” (ib., p.24) e pelo qual “ninguém ¢ portanto responsavel” (ib.). E nesse lugar
sonhado que ele podera talvez descortinar toda a beleza que até entdo tinha visto de modo fragmentado no
material dispersado. E desse lugar que ele talvez possa arrancar o maior lucro de seu trabalho.

Contudo, mais uma e pela ltima vez, a essas alturas a metéfora perde a forca na medida em que,
se para 0 garimpeiro o coracdo do veio principal é o ponto final de sua busca, para o genealogista mesmo
ai ainda ndo se esgota sua procura. Dado que “a emergéncia se produz sempre de um determinado estado
das forgas” (ib., p.23), ao chegar nela o genealogista é automaticamente arremessado a se perguntar por
essas forcas: de onde vieram, como se combinam, que efeitos produzem, etc.

Nesse caso, entdo, se quisermos recorrer a mais uma metafora, talvez se possa dizer que a partir
desse ponto o genealogista faz o trabalho do geoquimico, pois ele tem de explicar o que ocorreu na rocha-
mé&e e nos seus ndo-lugares. Mas essa explicacdo agora se articula num outro patamar: ndo se trata mais
de pensar as fragmentagdes, as rolagens, a erosdo, os desgastes, a viagem das faiscas. Nao se trata mais so
de mapear a proveniéncia e a emergéncia, sendo de mapear também o que aconteceu com alguns
elementos para que, ao fim e ao cabo, como resultado desses ou daqueles afrontamentos, o que antes era
bruto e informe passa a ser visto, depois, como de valor.

De certa maneira, estamos de volta a frase de Foucault (1992¢): “Ela [a genealogia] se opde a
pesquisa da ‘origem 3 i
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(ib., p.16). Isso tem de ser entendido como uma oposi¢do a pesquisa de uma
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origem (Ursprung), de uma origem que estaria fundada ou numa suposta natureza bioldgica, ou numa
suposta entidade sobrenatural, ou num suposto motor econémico, ou num além schopenhaueriano, e
assim por diante. Mas a genealogia ndo se opde a pesquisa das origens, se essas origens forem entendidas
como invengoes, artificios e fabricacdes “humanas, demasiado humanas™...

Considero, a essas alturas, justificada a metafora do garimpo. Assim, a partir daqui, passo
propriamente a garimpagem; ou, como diria Deleuze, passo a cartografia da disciplinaridade.

O que se coloca, entdo, é fazer uma leitura genealdgica da disciplinaridade em dois planos
diferentes, porém complementares. De um lado, examinar a geoquimica implicada na emergéncia —
lembremos a Entestehung nitzscheana —, implicada no ponto de surgimento dessa invencdo. Em outras
palavras, isso significa examinar as condicdes de possibilidade da emergéncia, o que inclui também os
momentos anteriores a propria emergéncia. De outro lado, num segundo plano muito préximo ao
primeiro, examinar a dispersdo dos fragmentos, os embates e desvios que eles sofreram e que, de certa
maneira, deram origem a outros fragmentos, a novas combinagdes e a novas fungdes.

Assim, o trabalho a fazer, agora, pode ser visto como uma combinagdo entre peneiragdes e
exames quimicos. Daqui para diante, até o final deste Capitulo, farei algumas descri¢fes e analises que,
de certa maneira, oscilardo entre a emergéncia e a proveniéncia da disciplinaridade moderna. Com isso,
pretendo descrever “a proliferacdo dos acontecimentos através dos quais (gracas aos quais, contra os
quais) se formaram” (Foucault, 1992e, p.20-21) os conceitos que hoje pululam na questdo disciplinar.
Com isso, aparecerdo 0s topoi que descrevi na Segunda Parte desta Tese. Aparecerdo, também, os
afrontamentos e as forgas que se combinaram para que, nos intersticios de situagdes que j& existiam,
outras situacOes se criassem, se expandissem e se estabelecessem como novidades. Essas novas situagoes
se manifestam ndo s6 como rituais e procedimentos; elas se manifestam, também, como préaticas
discursivas. Se a proliferacdo das disciplinas que ocorre ap6s o fim do Renascimento é um exemplo disso,
também serve como mais um exemplo o aparecimento, mais recentemente, do préprio movimento pela
interdisciplinaridade. Como pretendo demonstrar, nem aquela proliferacdo, nem esse aparecimento sdo
necessidades ontoldgicas, epistemoldgicas, éticas, mas se tornaram necessidades contingenciais.

Dentre as varias maneiras possiveis de conduzir minhas descricGes e analises, optei por um
caminho cronoldgico.

Num primeiro momento, procuro examinar como se formou o fildo. Para isso, descrevo
sucintamente o entendimento sobre as disciplinas na Antiguidade Classica, mostrando a forte articulacdo
entre aquilo que hoje conhecemos — de forma, digamos, um tanto dissociada — como disciplina-saber e
disciplina-corpo. A partir dai, caracterizo rapidamente a disciplinaridade medieval e discuto como
comegaram a se engendrar, a partir do século XI, novas configuragdes sociais. Foram essas novas
configuragfes sociais — bem como as forcas que elas colocaram em movimento — que, ainda ao tempo
da episteme pré-classica, propiciaram gue se estabelecessem, nos intersticios daquela episteme, novas
praticas que funcionaram como novas condicGes de possibilidade. Essas novas condigdes de possibilidade
ndo so “alimentaram” o proprio filao que se formava, como, também, contribuiram para o rompimento
dos encaixes que mantinham o fildo preso a rocha-mée.

Num segundo momento, examino como se rompeu o fildo, isso é como se deu aquilo que
denomino virada disciplinar. Para isso, valho-me especialmente da obra do humanista espanhol Juan Luis
Vives, de quem tomo os muitos sinais que apontam o aparecimento da nova ordem geral do pensamento.
Como procurarei mostrar mais adiante, descobrir tais sinais numa obra que foi produzida entre os anos de
1514 e 1543, e cujo ponto mais alto — De disciplinis — foi editado em 1531, antecipa em pelo menos
sete décadas aquilo que Foucault (1992a) datou logo apods o ano de 1600, ou seja, “no comego do século
XVII, nesse periodo que, com razdo ou nao, se chamou barroco” (ib., p.66).



Isso ndo significa que seja possivel determinar ou mesmo que haja sentido em buscar com
exatiddo uma data exata para a passagem de uma episteme para outra. Significa, apenas, que o iceberg
classico mostra sua parte visivel da ordem e da representacdo quase um século antes de Descartes,
Cervantes, Hobbes e bem mais do que isso antes de Leibniz, Hume, Condillac, Berkeley — todos eles
personificagoes “[d]essas possiveis individualidades” (ib., p.78) que Foucault enumerou como
representantes do pensamento classico.

O filao

N a tradicdo cultural do Ocidente, as referéncias mais antigas que existem sobre disciplina encontram-
se em alguns textos romanos sobre o que entdo se denominavam ars militaris. Desde o periodo
republicano, mas principalmente ao longo do periodo imperial, usava-se a palavra disciplina para
designar tanto um “conjunto de conhecimentos relativos a um ramo do saber (principalmente bélico)” (De
Sanctis, 1949, verbete disciplina) quanto “o conjunto das regras militares” (ib.). Dado que essas regras
estatuiam o que era permitido, 0 que era proibido e 0 que era obrigatério — tanto no nivel geral da
organizacdo do exercito, quanto no nivel dos comportamentos, obrigacdes e direitos de cada soldado —,
usava-se a mesma palavra para designar também o conhecimento e a conseqiiente obediéncia a tais
regras. Assim, conhecer uma disciplina e agir de acordo com ela fazia de um soldado um homem
disciplinado; “saber e agir de acordo com as disciplinas, tornava os soldados disciplinados” (Espasa-
Calpe, sd, v. 18, tomo Il, p.1461). A disciplina-saber ampliava-se para 0 corpo; 0 eixo cognitivo
engendrava o eixo corporal.

A palavra disciplina nas acepc¢des acima comentadas logo passou a ser usada também em textos
classicos que tratavam da educagdo. Na maioria dos casos, sendo dificil ou impossivel identificar qual o
eixo a gque o autor se referia nesses textos, na leitura de um texto educacional mais antigo pode-se
compreender a palavra com uma significacdo bastante préxima aos sentidos modernos de disciplina-saber
e de disciplina-corpo, simultaneamente. Temos um bom exemplo disso na versdo para o italiano de um
fragmento do Livro | de Platdo — e que, aqui, traduzo para o portugués —: “Das Leis — toda a eficacia
da educacio depende da disciplina bem compreendida” (De Sanctis, 1949, p.3). E evidente ai a
ambiguidade: compreender a disciplina vale tanto para o eixo cognitivo quanto para o corporal.

Mas a primeira obra que trata especificamente do disciplinamento dos saberes — Discipline — ¢
de autoria de um dos maiores intelectuais de seu tempo, o romano Marcus Terentius Varro. Escrita por
volta do ano 50 a. C., essa obra organiza praticamente todo o conhecimento da Antiguidade greco-
romana. Dividide-se em nove livros — os chamados Disciplinarum libri novem —, cada um dedicado a
uma disciplina: gramatica, dialética, retérica, geometria, aritmética, astronomia, musica, medicina e
arquitetura. Para o seu autor, conhecer os conteudos desses nove livros exigia disciplina mental e
contribuia para a disciplina do corpo. Em outras palavras: conhecer as disciplinas — o que se da naquilo
gue hoje denomino eixo cognitivo — para se tornar disciplinado — no eixo corporal.

Guardadas as diferengas histéricas e de estrutura da obra, de certa maneira a Discipline
representou, para a civilizacdo romana e para a Idade Média européia, 0 que o enciclopedismo viria a
representar para a Idade Moderna: uma tentativa de reunir, numa grande obra, algo como “todo o
conhecimento de uma época”. Em ambos os casos — na Discipling e no projeto de d’Alembert e de
Diderot — ha uma tensédo entre o multiplo e o uno, entre os fragmentos da especializacdo e o enkuklios
paideia. Em suma, a obra de Varro corporifica, para os romanos, o ideal das orbis doctrinz.

Ao longo da Idade Média, os usos da palavra disciplina pendiam em favor do eixo corporal; dois
fatores se conjugavam para isso. Tais fatores estdo intimamente associados entre si, sem 0 que ndo
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produziriam o efeito que produziram. Um deles se resume no que Elias (1989) chamou de “antitese
medieval”, ou seja, a antitese entre o cristianismo e o paganismo; “dito com mais exatiddo, a antitese
entre o cristianismo romano-latino de um lado, e o paganismo e a heresia de outro (compreendendo aqui a
cristandade grega-oriental)” (ib, p.99). Justamente em decorréncia dessa antitese, proliferaram
inicialmente os textos religiosos que prescreviam comportamentos mais ou menos rigidos, como foi o
caso, por exemplo, do De disciplina, de S. Cipriano (século II1), e de alguns sermdes de S. Agostinho
(século V). Seus autores esperavam (e certamente conseguiram) que a observancia ao disciplinamento da
conduta manteria acesa a fé, bem como a coesdo dos fiéis e sua obediéncia a Igreja. Nesse caso, a
disciplina-corpo vinha imposta de fora, como uma ameaca e como uma coa¢do externa a ser internalizada
e automatizada para, quando necessario, ser mobilizada em favor da fé.

E nesse contexto disciplinar que se usa, em varias linguas européias, o substantivo plural
disciplinas, que, como ja referi, designa o instrumento com que frades e crentes se agoitavam por
peniténcia ou castigo.’

O outro fator que contribuiu para manter o acento dos sentidos de disciplina no eixo corporal — e
certamente ligado ao fator anterior — foi a certeza de que no eixo cognitivo a situacdo estava resolvida,
principalmente no que se referia aos saberes ndo religiosos, ou seja, aqueles saberes que ndo dependiam
da fé. Ora, se a grande questdo, na Baixa ldade Média, era a expansdo e o fortalecimento da fé crista
ocidental, e se a “antitese medieval”, a que se refere Elias, era de ordem religiosa — e resolvé-la era o
grande problema da Igreja — os saberes leigos herdados da Antigliidade, embora de origem paga, ndo
representavam maior problema justamente por serem leigos. Sua secularidade garantia sua sobrevivéncia.

Assim, a profunda e ampla influéncia da obra de Varro pdde se manter como um modelo ao longo
da Idade Média, com poucas modificagOes. As sete primeiras disciplinas, também denominadas artes ou
discipling liberalis, foram distribuidas em dois grupos. No primeiro grupo ficaram as que eram
consideradas divisdes inferiores das artes liberais — gramaética, dialética e retorica —, sob a denominagéo
genérica de trivio (trivium); em seguida, a dialética deslocou-se para a logica. A geometria, a aritmética, a
astronomia e a musica — consideradas disciplinas matematicas — foram agrupadas sob a denominacgao
genérica de quadrivio (quadrivium).

O que se denota nessa organizagdo medieval do conhecimento € ndo sé o aproveitamento da
sistematizacdo feita por Varro como, também, a introducéo de mais um nivel de classificagdo e, com isso,
de um principio de hierarquizacdo: o trivio agrupava as artes sermonicais ou ars ad eloquentiam,
enguanto o quadrivio agrupava as artes reais ou ars ad sapientiam. Tudo junto constituia as artes
medievalis.

E facil compreender que a qualificacdo de reais ou ad sapientiam para as assim chamadas artes
do quadrivio atribuia, ja ai, um estatuto mais destacado e certamente superior para as matematicas
(geometria e aritmética) e para aquela que Galileu viria a tomar como base para a Nuova Scienza — a
astronomia (Feyerabend, 1975). Isso pode ser entendido como um germe para 0 more geometricum que
serviu de base ao pensamento cientifico moderno. Tal organizacdo medieval permanece assim até o
século XVI, quando, como detalharei mais adiante, comecaram a ocorrer importantes mudangas na
sistematizacdo dos saberes.

Mas voltemos a disciplina-corpo medieval. A partir do século XII, j& estabelecida a hegemonia do
cristianismo romano e ja bastante multiforme e laicizada a sociedade européia, comecaram a circular
alguns textos disciplinares néo religiosos. Ainda que alguns desses textos tivessem sido produzidos por
membros da Igreja— como foi o caso do Disciplina clericalis, de Petrus Alphonsi (século XII) — na sua
grande maioria eram obras escritas por leigos e para leigos. Seja como for, nesses textos a disciplina
corporal era tratada num registro mundano, néo religioso.

3
italiana.

Disciplinas esta dicionarizada com esse sentido também nas linguas francesa, espanhola, alemd, inglesa e
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O mais importante, detalhado, traduzido, difundido e imitado desses textos leigos foi o De
civilitate — De civilitate morum puerilium —, que Erasmo de Rotterdam escreveu nos primeiros anos do
século XVI. Nessa obra, que teve mais de 130 edic¢des e que logo foi utilizada nas escolas de praticamente
toda a Europa, Erasmo trata do comportamento das pessoas na sociedade; trata daquilo que entdo se
denominava externum corporis decorum. Erasmo destacava que “a arte de formar os jovens tem diversas
disciplinas, [€] que a civilitas morum é apenas uma delas” (De Sanctis, 1949, p.100).

Uma obra anterior — o Colloguiorum, (conhecido como Dialogos familiares) — tinha servido
como um ensaio prévio do que viria a ser o De civilitate. Em ambas, Erasmo manifestou explicitamente a
recomendacdo de que viessem a ser usadas na educacdo das criangas. Assim, 0 que me parece mais
interessante assinalar ¢ que as duas obras “se converteram em livros escolares, manuais de que se serviam
os pedagogos para educar as criancas” (Elias, 1989, p.209).

De um modo geral, esses textos disciplinares compunham-se de prescrigdes praticas sobre
comportamentos individuais alcancaveis pela autodisciplina sobre o préprio corpo — em termos de
higiene, aparéncia, gestos, falas, etc. Tais prescri¢cdes se intercalavam com arrazoados gue as justificavam
e discutiam a necessidade de que elas fossem observadas. Eram textos que revelavam sempre a
preocupacdo em ensinar, em formar um novo tipo de pessoa: o individuo civilizado, autodisciplinado. O
préprio conceito de civilizagdo foi uma invencdo derivada desse novo tipo de pessoa tornada individual
gue, por sua vez, se posicionava diferente tanto das outras pessoas (principalmente das classes
consideradas inferiores) quanto das demais pessoas que a Europa comecara a conhecer melhor desde a
entrada do segundo milénio: os africanos, os orientais e, finalmente, os americanos; todos eles
pertencentes a um mundo “ainda” nio civilizado...* Todos esses — fossem eles 0s servos, 0s barbaros
orientais, 0s sarracenos, 0s negros, e, depois, os indios americanos — logo passaram a ser vistos como
primitivos, mais préximos a animalidade.

Em termos comportamentais, entdo, passa-se a entender como civilizado aquele que segue
disciplinadamente um minucioso cédigo que prescreve, de modo muito detalhado, 0 que se pode e o que
ndo se pode fazer e dizer publicamente; é aquele que obedece, de preferéncia de modo automatico, a um
extenso conjunto de regras praticas de permissao e interdigao.

Descrevendo essa transformagdo, Varela (1996) diz:

... € 0 homem deixou de ser um pequeno microcosmo, em contato permanente com
todo o universo, para iniciar um longo exilio destinado a separéa-lo cada vez mais da
natureza natural que entdo se institui, para afasta-lo da animalidade. A partir de agora
0 homem terd de se converter em um ser civilizado, um ser cada vez mais
individualizado que, com o passar dos séculos, se transformard no atomo ficticio de
uma “sociedade formada por individuos”. (ib., p.162).

Esses textos disciplinadores vinham materializar uma tendéncia que se articulou ao longo da Alta
Idade Média: a consolidacdo de um modo de ser da aristocracia cortesa e a sua substituicdo posterior por
um modo de ser civilizado. Esse modo cortesdo se originou a partir do modo de ser da antiga aristocracia
cavalheiresca e guerreira e se desenvolveu como uma estratégia de diferenciacdo da nova aristocracia,
cada vez mais premida entre os grandes senhores feudais e 0s estratos superiores da burguesia nascente,
0S quais buscavam a primazia econbmica, social e politica. Lembremos que essas estratégias de
diferenciagdo sdo parte de um amplo conjunto de fatores que levaram a crescentes tensfes entre a
aristocracia cortesd e a burguesia; essas tensdes desembocaram nas profundas crises e mudangas politicas
que ocorreriam bem mais tarde, ja no século XVIII e inicio do século XIX.

Por outro lado, enquanto a nocdo de courtoisie estava mais ou menos restrita aos membros da
nova aristocracia — cujos habitos se tornavam cada vez mais maneiristas — a burguesia nascente gerava

4 Para uma diferenciacdo foucaultiana entre os conceitos de civilizado, barbaro, nobre e selvagem, ver
Foucault (sdb).
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um modo de ser mais ou menos préprio, ainda que se espelhasse nos habitos cortesdos. Ao se espelhar na
aristocracia, os habitos burgueses também se distinguiam dos hébitos primitivos, proprios dos servos,
orientais, negros, etc. Mas, ao mesmo tempo em que tomavam os habitos cortesdos como um “modelo”,
a burguesia queria se distinguir também da aristocracia. Esse desejo de imitar a cortesania sem com ela
querer se confundir explica os deslocamentos que a burguesia inventou para esses habitos. Tais
deslocamentos se deram tanto em termos dos proprios habitos em si quanto em termos da justificativa de
gue se lancava mao para legitima-los, a saber, o declarado afastamento de seus praticantes em relagdo a
animalidade.

Como nos demonstrou Elias (1989), tudo isso deve ser entendido como manifestacdo e parte de
uma longa onda civilizat6ria, como um movimento de diferenciacdo social e econémica que comegara por
volta do século XI. Segundo aquele sociélogo, desde a Baixa ldade Média até o fim do século X, a
sociedade européia é formada pelos servos e duas classes livres: os nobres guerreiros e os sacerdotes. E s6
a partir de 1050 que crescem 0s assentamentos urbanos estruturados em torno de artesdos e que comeca
uma maior diferenciacdo social. E foi s6 em plena Idade Moderna que essa diferenciacao viria atingir seu
apogeu de multiformidade e complexidade.

Isso em parte explica que aquela nova literatura disciplinar ndo religiosa tivesse tdo ampla
difusdo, principalmente entre a burguesia, numa época anterior a Gutenberg. Dessa maneira, 0s habitos
ditos civilizados se tornaram mais acessiveis e praticados, com maior ou menor observancia, por cada vez
mais amplos setores da populacdo. Ainda que houvesse diferencas regionais — principalmente quanto ao
seguimento a essas prescricdes — pode-se dizer que elas foram adotadas em toda a Europa.

Assim, ja por volta do século XIV, estdo configurados dois habitos comportamentais nos estratos
sociais superiores europeus: 0s assim chamados hébitos cortesdos e habitos civilizados. As diferencas
mais visiveis entre eles se situavam tanto no plano do quem deveria pratica-los — a restrita aristocracia,
no primeiro caso; a cada vez mais ampla burguesia, no segundo caso —, quanto no plano do como eles se
configuravam — no caso, algumas diferencas no maneirismo e no vocabulario.

Mas h& uma outra diferenca entre eles, certamente mais sutil — porém mais importante no
contexto desta discussdo —, que se refere a questdo de quais eram os alvos dos “bons” ¢ “maus modos”
dagueles que praticavam aqueles habitos. Os habitos cortesdos eram para ser usados na corte, quando um
membro da corte se relacionava com outro membro da corte. Ja os habitos civilizados eram para ser
usados em qualquer circunstancia. Os primeiros funcionavam como uma espécie de marca de classe; 0s
segundos, como uma espécie de marca humana. Os primeiros sinalizavam uma posic¢do de pertenca por
genealogia familiar e social; os segundos sinalizavam uma posicéo de distanciamento & animalidade.

Essa diferenca revela que os habitos cortesdos eram entendidos como manifestacdes de um
codigo de relagGes restrito a um estrato social bem definido; por outro lado, os habitos civilizados
passaram a ser entendidos como manifestacbes de um codigo de relagcGes amplo, porque era visto como
inerente ndo propriamente a uma classe, mas a um estagio humano mais “elevado”, ao qual o maior
numero de individuos deveria ascender. Um codigo era estatico porque se pretendia limitante; o outro
codigo era dindmico porque se pretendia humanizante. Enfim, o primeiro se esgotava nas proprias
relagdes, enquanto que o segundo perecia infinito. Tal infinitude ndo advinha s6 do carater universal que
era atribuido ao codigo civilizado, mas também de seu carater assinttico em relagdo a um ideal
imaginario. E claro que isso ndo significa que, nos primeiros momentos, a burguesia quisesse realmente
que todos “ascendessem” ao estagio de civilizado para que todos se tornassem mesmo mais humanos.
Isso significaria dizer que a classe burguesa pretendia que todos se tornassem burgueses. E esse,
certamente, ndo € o caso, ainda que, mais tarde — conforme detalharei adiante —, a propria burguesia
viesse a descobrir a utilidade das disciplinas para o eficiente controle de toda a populacdo. Mas o que
importa, aqui, ndo é questionarmos as pretensdes explicitas ou mascaradas, ou mesmo a sinceridade da
burguesia, sendo descrevermos o que era dito por ela.



Assim, de um nobre esperava-se que ele obedecesse ao codigo cavalheiresco somente quando
tratasse com outro nobre (e, no caso, principalmente se o outro fosse uma mulher). Quanto a
agressividade, por exemplo, “entre os cavalheiros a manifestagdo [do impulso agressivo] estava muito
menos limitada quando se manifestava fora de sua prdpria classe; ja na luta com seus iguais, esse impulso
aparecia regulado...” (Elias, 1989, p.251). Mas de um “civilizado” esperava-se que em qualquer
circunstancia ele respondesse com 0s mesmos padrbes de comportamento.

Na medida em que a internalizacdo de uma coacdo disciplinar tende a automatizar todas as
respostas — para todas as situacdes e frente a todo e qualquer ator —, entdo, segundo Elias, o
disciplinamento foi o mecanismo que melhor funcionou para que se implantasse e se disseminasse o0
codigo civilizado. O individuo disciplinado é aquele que ndo sé tem a sua liberdade mais limitada, como,
ainda e principalmente, é aquele que passa a dar respostas mais homogéneas, mais padronizadas e mais
automaticas.

Assim, Elias entende o processo civilizatorio como um progressivo fortalecimento de coacfes que
num primeiro momento sdo impostas de fora sobre cada um e que, uma vez internalisadas em cada
individuo, mantém sob controle, de um lado, seus impulsos e, de outro, as a¢fes do proprio corpo
(espacializacdo, movimentos, ritmos, etc.). Certamente em todas as sociedades 0s seres humanos sempre
estiveram e estdo sujeitos a regulacbes e restrigdes, permissdes e interdi¢cdes. O que aparece como
novidade, ao longo da Alta Idade Média, ¢é a tendéncia a universalidade, o matizamento, a intensidade e a
internalizacdo dessas regulacdes e restrigdes.

A tendéncia a universalidade decorreu do fato de que, conforme detalharei mais adiante, as
coergdes implicitas impostas pela autodisciplina sdo muito mais econdmicas do que as repressoes
externas (Foucault, 1989; Varela, 1996). Para a disseminacdo da autodisciplina, organizaram-se
instituicGes especificas: os quartéis e, especial e mais amplamente, a escola (Foucault, 1989). O
matizamento das regulacdes e restricdes resultou da complexificacdo da sociedade europeia em termos de
fungdes e estratos sociais. A intensidade decorreu das crescentes tensdes entre a aristocracia cortesa e a
burguesia; tais tensdes empurravam-nas no sentido de buscar diferenciacdo também em termos
comportamentais. A internalizacdo foi a forma mais eficaz e duradoura de colocar em movimento 0s
codigos e as respostas (em termos de comportamentos, habitos, aparéncias, etc.) ao nivel coletivo.

O resultado direto de tudo isso foi a naturalizacéo dessas regulaces, isso €, na medida em que as
permissdes e interdi¢des engendradas pela disciplina sdo inculcadas no maior nimero de individuos desde
a mais tenra idade, tendemos a ver como naturais, conscientes e sempre intencionais e controlaveis os
comportamentos socialmente sancionados quando esses se manifestam automaticamente na idade adulta.
Mas ja no inicio do século XVII, Hobbes enxerga que tudo isso é fabricado: “O Homem nao se ajusta a
sociedade pela sua natureza, mas pela disciplina” (Hobbes, citado por Rose, 1989, p.222).

Como resultados indiretos, ocorreram dois outros processos: 0 aumento da individualiza¢do e o
estabelecimento progressivo de uma separacéo entre aquilo que denominamos vida puablica e vida privada
(Elias, 1990).

Pela laicizacdo da autodisciplina, enfim, a Europa pré-moderna criava o conceito de individuo
civilizado: aquele que se distancia do entorno — seja esse 0 mundo natural, o mundo social (que ele passa
a ver enquanto mundo publico) ou mesmo “o outro”. Simetricamente, esse civilizado se individualiza e
interioriza. Assim, separado dos outros e de si mesmo, ele consegue ver a si proprio. Vendo a si proprio,
ele consegue manter sob controle seus afetos, sua aparéncia, seus movimentos, aquilo que faz e que diz.
Como diz Rose (1989), seguindo Max Weber, a autodisciplina permite a dispensa progressiva do
confessor pois “o self se torna a0 mesmo tempo pecador e juiz” (ib., p.220).°> E é porque o individuo

> E interessante notar que foi justamente a Reforma, que mais lutou tanto por essa dispensa quanto pelo livre-

arbitrio, que estabeleceu os ensinos mais disciplinados.
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civilizado consegue esse controle que ele acredita que pode ser um sujeito auténomo, livre, desde que
consciente sobre o mundo e sobre si.

Ver-se como individuo implica olhar para dentro de si mesmo. Em principio, isso ndo é uma
grande novidade. Essa ¢ uma nocdo que aparece em todos os grupos nos quais “os homens estdo em
situacdo ndo s6 de pensar, sendo de serem conscientes de si mesmos como seres pensantes e de pensar em
si mesmos como seres pensantes” (Elias, 1989, p.37). O que é novo, a partir do fim da Idade Média, é
tanto a tecnologia (disciplinar) envolvida no processo de “pensar em si mesmos como seres pensantes”
guanto o papel de fundamentacdo — portanto inquestionavel e indemonstravel — que assume essa Nocao
seja no pensamento cartesiano, seja na monadologia leibniziana, seja no kantismo, seja no marxismo.

E desse papel que resulta 0 homem se ver como um Homo clausus, esse conceito que Elias (1989)
criou para caracterizar um novo tipo de sujeito que pensa e funciona como um
“eu” singular num recinto fechado, um “préprio eu”, separado por um muro invisivel
daquilo que acontece “fora”. Sdo esses autocontroles civilizatérios que, em parte,
funcionam de modo automatico para aqueles que o experimentam individualmente
como um muro, seja entre o “sujeito” e o “objeto”, seja entre o proprio “eu” e os
outros individuos, a “sociedade”. (ib., p.41).

A virada disciplinar

e as disciplinas como hoje as conhecemos sdo o0s fragmentos preciosos cuja origem e

desenvolvimento interessam ao genealogista, podemos situar na passagem da Epoca Pré-Cléssica para
a Epoca Classica — naquele curto espaco de tempo que Foucault situa ao longo dos primeiros anos do
século XVIlI — o rompimento do grande fildo a partir de onde se deu uma virada e se dispersaram tais
fragmentos. Em outras palavras, a disciplinaridade moderna — entendida como um modo ou estado
disciplinar — é toda essa nova configuracdo que resultou do rompimento de um fildo, do espalhamento de
algo que, como vimos, ja existia: as disciplinas. Meio adormecidas e incrustadas, desde um tempo
anterior, as disciplinas ndo tinham, enquanto tal, nem o aspecto® e a distribuicdo, nem a fungdo que
passaram a ter depois de libertas e colocadas em movimento no tempo. Mas isso ndo significa dizer que,
enguanto adormecidas no ndo-lugar da rocha-made — ou, para usar uma expressao foucaultiana: engquanto
adormecidas na episteme pré-classica —, as disciplinas guardassem uma poténcia intrinseca desde
sempre ali presente. Uma poténcia que estaria armazenando o aspecto, a distribuicdo e a funcdo que, mais
tarde, as disciplinas viriam a ter. Para compreender melhor essa questdo, é preciso voltar, aqui, ao
conceito de causa imanente, a saber, aquela que funciona se dobrando sobre si mesma, de modo que, em
seu efeito, se transmuta, se atualiza, se integra e se diferencia de si mesma.

Vigiar e Punir foi o grande monumento que Foucault erigiu para demonstrar que 0 novo uso que
se passou a dar as disciplinas — libertadas da episteme pré-classica e expandidas e transmutadas na
episteme classica da representacdo — foi a causa imanente (Deleuze, 1991) da “invengdo de uma nova
mecanica de poder, com procedimentos especificos, instrumentos totalmente novos e aparelhos bastante
diferentes” (Foucault, 19921, p.187). E nas outras reiteradas vezes em que o filésofo também tematizou
em torno da questdo disciplinar, parece té-lo feito colocando um acento na disciplina-corpo, isso é, essa
disciplina que faz do corpo o alvo de “um sistema minucioso de coergdes materiais” (ib., p.188), ndo para
subjuga-lo, mas para “propiciar simultaneamente o crescimento das for¢cas dominadas e o aumento da
forca e da eficacia de quem as domina” (ib.).

6 Estou usando aspecto num sentido bastante livre, que tanto pode significar “aparéncia”, quanto “a parte

externa das coisas” ou mesmo uma “categoria que indica, principalmente, a relacdo processo/tempo (Ferreira, 1994,
verbete aspecto).
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Mas Foucault também nos diz que o eixo corporal engendra seu prdprio discurso; essas
disciplinas “sobre” o corpo “sdo criadoras de aparelhos de saber e de multiplos dominios de
conhecimento. Sdo extraordinariamente inventivas ao nivel dos aparelhos que produzem saber e
conhecimento” (ib., p.189).

Assim, s6 se deu uma corrida do ouro pela disciplinaridade porque o fildo se rompeu e, separado
da rocha-mée, rolou e se mostrou, em toda a sua novidade. E, ao acontecer isso, essa nova distribuicdo —
espalhada e agora faiscando — se colocou a disposi¢do para uma nova utilidade: “extrair dos corpos
tempo e trabalho mais do que bens e riqueza” (ib., p.187). Nao que as disciplinas ja ndo tivessem tido,
antes, suas proprias utilidades; a disciplina militaris romana e as correias de couro dos monges medievais
sdo bons exemplos mais remotos disso. O que é novo nesse uso, a partir do Seiscentos, € a crescente
propagacdo, a forma, a sutileza e o siléncio com que as disciplinas sdo colocadas em funcionamento, de
modo que, a0 mesmo tempo em que se pormenorizam na acdo, ampliam-se na abrangéncia. E esse novo
uso que instaura um “novo tipo de poder [que] ¢ uma das grandes invengdes da sociedade burguesa” (ib.,
p.188). Mas esta € uma questdo sobre a qual me debrucarei no préximo Capitulo. Por enguanto, olhemos
o fildo mais de perto; aproximemo-nos dos seus pontos e momentos de ruptura.

Recapitulando e matizando: se o trivio e o quadrivio sustentaram de maneira bastante estavel a
distribuicdo dos saberes ao longo de toda a ldade Média, do lado do corpo surgiram importantes
modificagdes a partir do século XI. Novas configuracfes sociais associadas a novas préaticas engendraram
aquilo que Elias (1989) chamou de processo civilizatério: uma crescente expansdo, complexificagdo e
fixacdo de um codigo de relagdes que era entendido como inerente a um ser mais humano, ou melhor,
mais humanizado, mais distanciado da animalidade, mais civilizado. Disso resultou toda uma forma
muito particular de estar no mundo — o ser civilizado —, as custas do disciplinamento — imposto, num
primeiro momento, mas logo automatizado — das atitudes, dos gestos, das falas (tanto em termos do que
é dito, quanto em termos de como dizer), etc.

Esse modo de ser civilizado — que, ao mesmo tempo, ndo queria ser nem barbaro nem cortesdo
— parece ter sido a marca de que mais se valeu a sociedade burguesa, praticamente desde 0s seus
primordios, no seu afd de se diferenciar como uma nova classe social. Mas para que tais marcas de
civilizagdo se firmassem, era preciso que algumas condi¢fes fossem satisfeitas. Uma delas era a
expansdo, 0 mais rapida e amplamente possivel, do novo codigo de relagBes; como ja comentei, para isso
contribuiu muito a circulacéo de toda uma literatura laica pré-renascentista e renascentista que tratava do
assunto. Uma outra condicéo era a instituicdo de uma justificativa racional que, a nivel discursivo, desse
sustentacdo indireta ao novo modo de ser; como também ja comentei, a solugdo encontrada para isso foi
fazer da obediéncia ao cédigo o caminho para tornar-se melhor. Assim, o tornar-se melhor deixou de ser
visto em conexao com ser mais bondoso (ou piedoso, devoto, religioso, cristdo, virtuoso, etc.) e passou a
ser entendido como ser mais civilizado. Dito de outra maneira, a marca do humano cada vez mais se
afastou de uma proximidade direta a Deus e se deslocou para uma proximidade a ser humano em si, ainda
gue tantos continuassem a entender como sendo esse também um caminho — agora indireto — para
chegar a Deus. Para se afastar das bestas e chegar mais perto daquele que nos tinha feito a sua imagem e
semelhanca.

Como Descartes, um pouco mais tarde, sintetizaria de forma acabada, Deus estava sendo
deslocado desde uma presenca constante na totalidade do humano para uma presenca no sopro inicial que
dava vida e razdo a esse humano. Pela razdo — esse carater distintivo do humano em relacéo ao resto do
mundo —, pelo pensamento — que “dentro de cada um ¢ a coisa mais transcendental, a propria esséncia
da alma” (Loyola, 1968, p.7) —, cada um poderia desenvolver determinadas atitudes e determinados
comportamentos — morais, corporais, enunciativos, etc. — e, dessa forma, ascenderia a um status mais
humano e, por isso mesmo, mais & imagem daquele que havia dado o sopro inicial. Tudo isso implica
admitir que o humano possui, de modo imanente, e localizada na Raz&o, a perfeicdo. E essa faculdade de
pensar — que Descartes cristalizou no Cogito, ergo sum — que faz a conexao entre o humano e Deus.
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Isso que seria “apenas” uma besta, ndo o ¢ mais justamente por causa da conexdo. E quanto melhor o
individuo pensar, mais ele cumprira o designio divino de ser racional e, por isso, chegara proximo a Deus.

Ambas as condi¢cdes que acima comentei — a saber, a expansao do novo cddigo e a instituicdo de
uma justificativa racional para sustentar o modo de ser civilizado — podem ser vistos como bons
exemplos da produtividade do poder. Nas novas redes de poder que se formavam, estabeleceram-se novos
saberes e respectivos regimes de verdade que, a0 mesmo tempo, tanto resultaram das novas rela¢fes de
forcas que se colocavam em jogo quanto contribuiram para que tais relacdes se dispusessem dessa ou
daguela maneira.

Em suma, o ideal de humanizacdo sustentava a declarada necessidade de universalizar essa nova
maneira de estar no mundo. E tudo isso pode ser visto como estratégias que procuravam legitimar a
burguesia nascente. Mas, aqui eu quero chamar a atengdo para um outro aspecto desse processo. Refiro-
me ao fato de que isso pode também ser visto como o ponto de inflexdo a partir do qual se pdde abrandar
ou, até mesmo, abandonar a coacdo disciplinar e substitui-la por outros mecanismos disciplinares mais
sutis e indiretos e, por isso mesmo, mais eficientes.

Se, até aqui, essa € uma questdo foucaultiana familiar, eu vou um pouco além e sugiro que é nessa
inflexdo que podemos encontrar a liberagdo da disciplina-saber, até entdo congelada, estatica, incrustada
no trivio e no quadrivio. Conforme comentarei logo a seguir, as imensas modificacdes que ocorriam na
Europa, ao longo do Renascimento, sugeriam e exigiam novas formas de pensar as novas realidades
econbmicas, geograficas, culturais, étnicas, religiosas, etc. Meu argumento é que, associado a tudo isso,
mas num plano um pouco diferente, a disposicdo antiga e medieval dos saberes — que se caracterizava
por ser rigida, estavel, mon6tona, centrada no individuo que pensa e em suas habilidades de bem-pensar’
— ndo servia para pensar as novas realidades. Mas esse “ndo servia” tem de ser entendido em dois
planos. Em primeiro lugar, o trivio e o quadrivio ndo forneciam os, digamos, contelidos para pensar as
novas coisas; e, além disso, também ndo davam espago para outros contetidos. Em segundo lugar, e talvez
mais importante, a “concep¢do” que sustentava o trivio e o quadrivio — em termos de estrutura
subjacente® e centramento no individuo — n&o fazia deles um instrumento capaz de funcionar como,
usando a expressdo de Elias (1989), muros “entre o ‘sujeito’ € o ‘objeto’, [...] entre o proprio ‘eu’ e os
outros individuos, a ‘sociedade’” (ib., p.41).

Assim, nem os contetidos das ars medievalis, nem a concepgao que as sustentava poderiam servir
como mecanismos a servigo do “autocontrole civilizatério”. Mas, se ndo serviram para isso, serviram
para, por contraste, marcar 0 ndo-espago em que se estabeleceria uma nova organizagdo dos saberes. Se
esse ndo-espaco viesse a se manifestar, dar-se-ia uma virada disciplinar. E foi isso o que aconteceu. Se
voltarmos a metéafora, podemos dizer que o fildo-disciplinaridade, incrustado havia séculos na episteme
medieval, agora se rompia sob o efeito de novas forgas que o arrebatavam dali. O resultado foi que os
fragmentos, agora com novas propriedades, rolaram e submetidos justamente aquelas for¢cas — ao mesmo
tempo que com elas combinados — se ampliaram (cartograficamente) e se colocaram a servico de um
novo modo de subjetivacdo que faria de cada individuo um novo tipo de sujeito, logo chamado de
moderno. E esse novo sujeito, agora cada vez mais autocontrolado e racional, que passara a condensar em
si o ideal de civilizado.

Mas, por enquanto, olhemos mais de perto a virada disciplinar.

Talvez se possa marcar o rompimento do fildo quando o valenciano Juan Luis (Ludovico) Vives
publicou, em 1531, De disciplinis. A segunda parte dessa obra, constituida por cinco livros — De
tradendis disciplinis —, representa a abertura para uma nova organizacdo disciplinar bastante diferente
daguela medieval. Por isso e porque considero que o pensamento de Vives condensa 0s pontos principais

E, talvez mais do que isso, em bem-falar.
Aqui me refiro, principalmente, ao carater ndo ordenado e fracamente hierarquizado das ars medievalis.
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da prépria ruptura entre as epistemes pré-classica e classica, é preciso detalhar alguns aspectos da
contribuicgdo desse fildsofo e educador.

Desde a sua publicacdo, as propostas de Vives tiveram ampla circulacdo e aceitacdo. Para
Comenius, o “De disciplinis poderia ter feito de Vives o maior filosofo do século” (Santidrian, 1995,
p.19) se o autor tivesse dedicado mais tempo a certas sugestfes construtivas sobre o futuro. Ainda hoje
tem crescido a valorizacdo da obra do espanhol: “segundo R. Simén, De disciplinis tem mais valor para a
histéria da filosofia do que todos os escritos de Erasmo juntos. O pesquisador holandés A. Schott
considera De disciplinis mais significativo do que o Novum Organum, de Bacon” (ib.).

Tanto os contemporaneos de Vives quanto varios intelectuais do século seguinte reconheceram
que De disciplinis atendia a necessidade de pensar, de modo diferente, uma realidade europeia que se
transmutava rapidamente, em termos sociais, econdmicos, geograficos, politicos, etc. Aqui € preciso
lembrar que se encontram, nessas transmutacdes que ocorreram no fim do Renascimento, as raizes
daquilo que Giddens considera caracteristicas da Modernidade, sob a denominacéo de novo ritmo e novo
escopo das mudancas, e que acabaram se manifestando no desencaixe e na reflexividade modernas®
(Giddens, 1991). Vem dai também — como ja referi ao comentar o historicismo tradicional — a
incorporacdo da temporalidade ao pensamento. Em suma, as novas configuracdes sociais, geograficas,
religiosas, étnicas, econdmicas e politicas da Europa pareciam exigir outras formulagdes sobre a
realidade. E isso implicava, entre outras coisas, repensar a propria organizagdo do conhecimento.

Sob a influéncia do clima intelectual que se estabelecia com a Nova Ciéncia e com a abertura da
Europa para o resto do mundo, Vives defendia que era preciso abandonar a rigidez do trivio e do
guadrivio, em favor do cognitio rerum, isso é, em favor do conhecimento das novas coisas que viessem a
ser descobertas ou criadas segundo novos métodos. Isso implicava um projeto “literario de renovagao dos
saberes” (Santidrian, 1995, p.17), em que o humanismo se manifesta como “um empenho muito grande
para descobrir 0 homem e o mundo” (ib.). A obra de Vives objetiva “desmontar praticamente toda a
cultura medieval, cujo esquecimento e desprezo parecem radicais” (ib.). Seu olhar se dirige para o futuro,
sempre “com a convicg¢do firme de que o homem pode e deve ser no futuro muito melhor do que antes”
(ib., p.15). Dando as costas para o passado, Vives parece condensar em si, talvez um pouco
antecipadamente, toda a virada do Seiscentos no sentido de pensar 0 mundo naquilo que esse tem de
concreto e mutavel.

De disciplinis marca, em relacéo a disciplina-saber, a solugdo de continuidade entre, de um lado a
disciplinaridade antiga e medieval — estavel e mon6tona —, e de outro lado, uma nova disciplinaridade,
moderna e dindmica, mutavel (De Sanctis, 1949). No lugar de uma disposi¢do fechada e acabada, Vives
propunha uma nova disposicdo disciplinar, de tal forma aberta que poderia expandir-se, horizontal e
verticalmente, ao infinito, numa expansdo que seria fungdo da expansdo do cognitio rerum.
Horizontalmente, em novos campos de conhecimento; verticalmente, em cada vez menores subdivisdes
numa dada linha hierarquica que vai do mais geral para o cada vez mais particular.

Essa nova disciplinaridade ndo sé criava novas disciplinas e novas maneiras de articula-las como,
ainda e talvez mais importante, se estabelecia segundo um diferente entendimento sobre o que significava
cada disciplina, agora entendida como um nome que se dava a um recorte e que representava esse recorte,
em termos de fendmenos e coisas, que era proprio do mundo. Cada disciplina faria, por si mesma e
enquanto disciplina, a mediacdo ou representacdo entre nosso entendimento e uma ordem que era propria
ao mundo. Expandir horizontal e verticalmente as disciplinas, bem como estabelecer com a maior clareza
possivel os limites entre as disciplinas, passa a ser compreendido, entdo, como o resultado da aplicacdo da

’ Em substituicdo ao tradicional conceito de diferenciacdo (ou especializagdo funcional), Giddens (1991)

propde o conceito de desencaixe como o “deslocamento das relagdes sociais de contextos locais de interagdo e sua
reestruturacdo através de extensdes indefinidas de tempo-espago” (ib., p.29). Por reflexividade, Giddens entende o
constante reexame e alteracdo a que estdo submetidas as praticas sociais na Modernidade, do que resulta, como um
exemplo entre outros, o proprio relativismo ético que se instaurou no limite da episteme moderna (Veiga-Neto,
1994a).
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racionalidade sobre as coisas do mundo, o qual era, per se e no fundo, disciplinar. E bem conhecido o
resultado disso sobre o ambiente académico, sobre a Sociologia do Conhecimento, sobre a estrutura da
Ciéncia e sobre a prépria Epistemologia.™

No fundo, a regra de Vives era: “disciplinas, proliferai!”. Mas havia ainda uma outra mudanca
muito importante: esse novo disciplinamento dos saberes deslocava o acento daquilo que se chamava de
“faculdades humanas” para uma organizacdo que seria prépria ao mundo. Na verdade, Vives abandona
tanto as grandes questdes metafisicas que eram importantes para a escolastica quanto o destaque que se
dava a retorica, e dedica a maior parte de sua obra para um conhecimento das coisas concretas e praticas
do mundo. E por isso que ele vé o trivio e o quadrivio como um tipo de organizacio dos saberes que é
produzida pelos homens, ou seja, uma organizacdo que é inventada pelos homens e que esta dentro dos
homens. Para ele, era necessario criar uma nova organizacdo disciplinar, na qual os saberes sdo
descobertos pelo homem. As novas disciplinas representariam uma organizagdo que o homem descobre
no mundo, uma organizacao que é propria ou inerente a0 mundo. Se a organizacdo estava no mundo, as
disciplinas eram a sua representante no pensamento. Além disso, as disciplinas alojavam dentro de si, na
forma de contetdos, as coisas que estavam no mundo. Em outras palavras, as disciplinas, ao mesmo
tempo, sdo os signos da ordem no mundo — ou seja, representam essa ordem — e, num outro patamar,
no seu interior contém 0s signos que representam as coisas que estdo no mundo. Em suma, ndo se trata,
para Vives, de que a razdo apenas cologue uma ordem nas coisas que existem, sendo de que a razdo
espelhe tanto a ordem das coisas quanto as proprias coisas que existem. E é sé pelo pensamento, atributo
gue ele vé como exclusivamente humano, que isso é possivel. Assim, esta-se diante de uma epistemologia
essencialmente humanista.

Mas o humanismo de Vives, ao mesmo tempo em que descentra do Homem e desloca para a
Natureza o nucleo ou a sede da ordenagdo do mundo, vé no Homem o Unico capaz de compreender e
modificar essa ordenagdo. Criticando os sectarismos medievais, Vives diz que “o tempo apagara as falsas
opinides e confirmara os juizos solidos da Natureza” (De disciplinis, apud Santidridn, 1995, p.19). O
valenciano defendia, também, a mais ampla acessibilidade do conhecimento sobre o mundo: “a verdade é
acessivel a todos e nunca ¢ patrimonio de uns poucos” (ib., p.18). Combinando esses dois entendimentos,
Vives diz que caberia a0 homem afiar a sua raz&o, isso € tornar-se mais e mais racional, para decifrar a
organizacdo do mundo. Vale aqui 0 que Foucault (1992a) disse sobre a passagem da identidade para a
representacdo, ou seja, da episteme pré-classica para a episteme classica: “o olho sera destinado a ver e
somente a ver; o ouvido somente a ouvir. O discurso tera realmente por tarefa dizer o que é, mas nao sera
nada mais que o que ele diz” (ib., p.59). Nesse mesmo texto, ainda diz o filésofo: “A linguagem se retira
do meio dos seres para entrar na sua era de transparéncia e de neutralidade” (ib., p.71).

Vives entendia a educagdo como o Unico caminho para atingir esses objetivos. Os seus Dialogos
sobre a educacao materializam um amplo projeto educacional que tinha, em Ultima instancia, o objetivo
de “converter um animal em homem” (Vives, 1995, Terceiro Didlogo, p.39), de modo que “de um mau
fruto saird um bom fruto” (ib.). Assim, da combina¢ao entre educacio obrigatoria e disciplinamento —
tanto nas atitudes dos alunos quanto na organiza¢do dos conhecimentos que lhes eram ensinados —,
resultaria “um homem, no futuro, muito melhor do que antes” (Norefia, apud Santidrian, 1995, p.15).
Esses Dialogos foram publicados em 1538 sob a denominacdo de Lingue lating exercitatio. Seguindo
um costume da época, Vives pretendia, ao mesmo tempo, que os alunos aprendessem bons costumes —
Ao levantar-se, pela manha; A primeira saudacédo; A comida na escola; As roupas e um passeio matutino;
O corpo do homem, por fora; A embriaguez; A cozinha; O banquete; etc. — e que aprendessem a lingua
latina — que considera “de maxima utilidade para falar e inclusive para pensar corretamente. E como
uma fonte inesgotavel de erudigdo e uma disciplina” (Vives, 1995, p.29).

10 Para uma analise dos diferentes aspectos envolvidos na expansao da disciplinaridade, vide Lenoir (1993),

Veiga-Neto (1994, 1995d) e especialmente Klein (1993).
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Quero salientar dois aspectos relativos aos Didlogos sobre a educacdo que me parecem
particularmente importantes. Pensados articuladamente com o De disciplinis, esses aspectos nos ajudaréo
a compreender melhor o papel da obra de Vives no estabelecimento da episteme classica.

Em primeiro lugar, considero muito sugestivo que num dos primeiros didlogos Vives condense
tantos elementos que viriam a se tornar recorrentes nos discursos educacionais subseqlientes, a0 mesmo
tempo em que se despede de Marcus Terentius Varro. Refiro-me ao Terceiro Didlogo — Vamos a escola.
Ali, o espanhol faz referéncias a educacdo como algo necessério, ainda que as vezes dispendioso — “se a
crianga a aproveita, sera barata; ao contrario, cara” (ib., p.39)'; a0 ginasio como centro de ensino, e no
sO local para exercicios fisicos; a importancia de um ensino de qualidade; a escola como “o lugar e a
oficina de formagdo de homens” (ib.); ao professor como o “artifice que forma homens” (ib.). Além disso,
um dos personagens desse dialogo é justamente Marcus Terencius Varro, a quem Vives reconhece como
“0 mais douto” (ib., p.38) mas “ndo o mais dedicado” (ib.) nem “o de mais relevante erudigdo” (ib.)... O
Vizinho — personagem que parece representar o préprio Vives — aconselha ao Pai que entregue a
educacdo do Filho a Filépono — personagem ficticio, amigo do trabalho e o Unico capaz de transformar
uma pequena besta em ser humano.

Al se vé que Vives distingue quem ¢ “douto” daquele que tem “relevante erudicdo”. Tudo se
passa como se Varro seja douto por certificagdo, enquanto que o que mais importa, para Vives, é que o
professor tenha uma erudicéo relevante (que importa, de interesse, etc.). Mais adiante, no Sétimo Dialogo
— A comida na escola —, um personagem — o Ajudante — lastima que o Mestre ndo consiga esclarecer
satisfatoriamente uma pergunta sobre as relagbes entre a natureza humana e a Natureza (natural).
Insatisfeito, o Ajudante invoca Polemon (discipulo de Xendcrates, no século Il a. C.) e Varro para
responder & pergunta. A essa sugestdo, o Mestre antepGe Aristoteles ou Platdo e, imediatamente,
desconversando, muda de assunto...

Em outros di&logos, denota-se até mesmo uma clara ironia do autor com relagéo a tudo aquilo que
se liga com a tradigdo académica medieval, baseada sobretudo na Retdrica. Tal ironia é contrabalangada
por uma simpatia por tudo aquilo que se refere aos conhecimentos praticos, novos ou ndo-ligados ao
simples cultivo da retorica, da l6gica, da argumentacao, do abstrato, etc.

Em segundo lugar, o que também se denota ao longo da leitura dos 25 dialogos é que Vives arrola
inimeras recomendagfes para um correto comportamento (atitudinal e moral) e discorre longamente
sobre a organizacdo do mundo natural e social. Isso é feito sempre numa espécie de combinagdo entre um
mundo natural bom, uma natureza humana que tem de se aperfeicoar, se humanizar, se moralizar e um
caminho para isso, que passa pelas atitudes corretas, pela linguagem civilizada, pelo corpo limpo e
saudavel, e assim por diante. Um fragmento da fala de Grinferantes, no Gltimo didlogo — Os preceitos da
educacdo —, nos da um bom exemplo. A pergunta de seu interlocutor sobre os melhores e mais
importantes preceitos para uma educagdo que humanize o0 Homem, responde Grinferantes:

O primeiro que me ensinou [meu mestre] foi que cada um deve sentir a si mesmo nao
com soberba, sendo com moderagdo e modéstia. Tal é o verdadeiro e solido
fundamento da perfeita educacdo e da verdadeira elegancia. Dai vem a necessidade de
cultivar o espirito e adorna-lo com o conhecimento das coisas, com a Ciéncia e com a
pratica das virtudes. Do contrario, mais do que homens, teremos uma besta. (ib.,
p.205).
Mas isso ndo seria de maior importancia, aqui, se ndo se desse sempre de maneira metodica, sempre
segundo critérios classificatérios que parecem se colocar num segundo plano do discurso do espanhol. Os
temas e a sequéncia das ligdes, bem como os conteudos de cada uma delas, revelam uma constante
preocupacéo de Vives com a demarcagdo e com a ordenagdo. Trata-se de uma demarcacgdo que pretende

1 Esta é a solucdo que Vives da ao antigo problema do custo da educacdo, colocado desde que os sofistas, no

século 1V a.C., comegaram a cobrar 0 ensino €, com isso, fizeram da educacao explicitamente uma questdo social e
econdmica.
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separar o correto em relacdo ao errado, o humano em relacdo ao natural, a Natureza viva em relagdo a
Natureza inanimada, o animal em relacdo ao vegetal, o saudavel em relacdo ao morbido, a atitude
deseducada em relacdo a atitude educada, e assim por diante. E trata-se de uma ordenacdo que vai do
mais simples para 0 mais complexo, do antes para o depois, do ndo-humano para o humano, dos vicios
para a virtude.

O que considero mais importante sublinhar disso tudo é que Vives parece condensar ou resumir,
em seus 54 livros — mas principalmente no De disciplinis —, todas as condi¢Bes que entdo se
engendravam no sentido de possibilitar o aparecimento da episteme classica que se estenderia ao longo
dos dois séculos seguintes. Na medida em que Vives se despede da identidade entre 0 Homem e a
Natureza — e, por ai, se despede também da identidade entre a coisa e a palavra —, ele recorre a
representacdo como um operador que faz a mediacdo entre a coisa e a palavra. Nesse sentido, e se
aceitarmos a datacdo de Foucault, Vives talvez ndo seja propriamente um homem do seu tempo: ele
antecipa, em varias décadas, o pensamento classico. Ele ensaiou, no campo da Filosofia, da Pedagogia e
da Cultura, aquilo que viriam a fazer de modo acabado Cervantes, bem mais de meio século depois, no
campo da Literatura e Descartes, quase um século depois, no campo da Ciéncia e da Filosofia.'?

Dado que o trivio e o quadrivio representavam a ponta do iceberg de uma ordem fundada na
similitude, o seu abandono em favor de uma nova estrutura disciplinar revela bem mais do que
simplesmente uma nova disposigdo taxonémica. O que ocorre é que a parte submersa do iceberg agora é
outra; ou talvez seja melhor dizer: um iceberg se derrete e estd em gestacdo um novo bloco de gelo, uma
nova episteme. O que ocorre € que “a desagregacdo da ordem fundada na semelhanca leva a uma
consequente desagregacdo dos saberes fundados sobre essa ordem” (Gallo, 1995, p.20). Ou, como disse
Foucault (1992a), a “existéncia propria da linguagem, sua velha solidez de coisa inscrita no mundo
[estavem sendo] dissolvidas no funcionamento da representagdo” (ib., p.59).

A nova ordem marca o “desaparecimento das velhas crencas supersticiosas ou magicas e a
entrada, enfim, da Natureza na ordem cientifica. Mas 0 que cumpre apreender e tentar restituir sdo as
modificacdes que alteraram o proprio saber, nesse nivel arcaico, que torna possiveis 0s conhecimentos e o
modo de ser daquilo que se presta ao saber” (ib., p.70-71). O “modo de ser daquilo que se presta ao
saber” ndo esta em nds, mas na Natureza; a episteme classica o desloca do homem para a Natureza. Essa
assume como que o valor de um modelo bom e justo, a ser imitado.

Trago uma passagem dos Diélogos sobre a educagdo para ilustrar essa questdo. No Décimo
primeiro didlogo, Vives (1995) descreve o passeio matinal de dois amigos que, num determinado
momento, encontram um terceiro personagem — Juan. Esse, encantado com a beleza da manha, diz aos
demais:

Repara: aqui se recriam todos os sentidos. Primeiro, os olhos. Que variedade de cores!
Que vestimentas, essas da terra e das arvores! Que tapetes e pinturas pode-se comparar
a elas? Essas coisas sdo naturais e verdadeiras; as outras, fingidas e falsas. [...]

Quanto ao ouvido, que concerto de aves e, sobretudo, de rouxinéis! Escuta. [...] Dir-
se-ia que tém escolas e ensaios de musica. Os mais jovens ensaiam cantos que
imitardo depois. Com grande atencdo escuta o discipulo — oxald que nos
escutdssemos com igual atengdo a nossos professores — e repete. Logo para um e
depois para o outro, e assim sucessivamente. Observe-se a corre¢do na disciplina. E
certa repreensdo naquele que ensina. Porém a elas — as aves, 0s rouxindis — guia a
boa natureza, e a n6s, a ma inclinago. (ib., p.98).

12 A primeira edi¢do de D. Quixote, incompleta, foi publicada em 1605; a edicdo completa foi publicada em

1617 (Encyclopadia Britannica, 1970, v.5). As Regras para a dire¢do do espirito foram escritas entre 1619 e 1628,
porém publicadas em 1701 (Midan, apud Vieira, 1938); o Discurso do método foi publicado em 1637
(Encyclopadia Britannica, 1970, v.7); as MeditacGes foram publicadas em 1642 (ib.).
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Essa é uma nova ordem, a qual Foucault chamou de ordem classica. Ela é tdo ampla que antecede
e engloba até mesmo o cartesianismo. Dado que o método cartesiano — como ja referi e exemplifiquei
varias vezes — €, quase sempre, o0 declarado vildo da fragmentacdo dos saberes, é preciso matizar essa
questdo. E preciso entender o Discurso do Método, as Meditacdes e as Regras para a dire¢o do espirito
antes como materializa¢Ges de uma ordem discursiva que se engendrava na passagem do Quinhentos para
0 Seiscentos e ndo, propriamente, como uma invengdo de Descartes. Em outras palavras, enganam-se
aqueles que atribuem a Descartes a “culpa” pela fragmentagdo do objeto ou pela separacgéo entre a res
cogitans e a res extensa. Tanto isso quanto a proprio elogio & mathésis sdo elementos que ja circulavam
antes mesmo de o filésofo nascer e se inscrevem no cora¢ao da nova ordem; tais elementos “resultam” de
causas imanentes que devem ser buscadas nos intersticios deixados pela episteme pré-classica. 1sso ndo
significa uma defesa a favor de Descartes, pois jamais se trata de julgar aquilo que se considera,
comumente, autor ¢ obra. O que importa compreender é que essa obra “ndo é algo natural e espontaneo.
Ela acontece num marco que a faz possivel” (Diaz, 1993b, p.23). Ela é o ponto de condensacdo
discursiva, no campo filosofico, de varias praticas — discursivas e ndo-discursivas — que, quais
fragmentos, rolavam soltas, desde muito tempo antes e talvez com menor visibilidade, em varios outros
campos. E justamente porque colocou numa ordem filosofica a nova ordem que se engendrava, ou seja,
porque domesticou epistemologicamente essa nova ordem — que, por sua vez, se fundava na
representacdo e na ordem... — Descartes é visto como seu criador e a Epistemologia é vista como capaz
de fazer o seu fundamento Gltimo. O problema é que, em geral, nem ele, nem ela sdo entendidos como
funcdes derivadas de praticas absolutamente contingentes que os precederam e 0s cercaram.

Mas que aconteceu nos intersticios da episteme pré-classica? Conforme nos demonstrou Foucault
(1992a), no ndo-espago da analogia, infiltrou-se a andlise, ou seja, no lugar da semelhanca — assumida
de dentro para fora e, por isso mesmo, de infinitas possibilidades — aflora a comparagdo — sé possivel
depois das medidas comuns e, por isso mesmo, de finitas possibilidades. Mas ele demonstrou ainda mais:
a propria comparacdo implica, dada a finitude dos pontos nela envolvidos, que o dominio das entidades
comparadas seja pensado em sua totalidade. Resultam dai, entdo, duas certezas que nunca mais serao
entendidas como resultado da propria comparacdo mas que, ao contrario, passam a ser assumidas como
um a priori. Uma dessas certezas é a propria assuncdo de que a coisa pode sempre ser representada de
maneira certa, correta, desde que a ela se chegue com idéias claras e distintas. E ai que se pode buscar a
origem do método em Descartes. E é por isso que o filésofo ira dizer, na Sétima Regra: “s6 com a ajuda
da enumeracdo se pode conseguir que, qualquer que seja a questdo a que apliquemos o espirito, possamos
sempre proferir um juizo verdadeiro e certo sobre ela” (Descartes, 1938, p.62). A outra certeza esta talvez
mais ligada a problematica desta Tese: trata-se da certeza de que existe uma totalidade, de que a realidade
€ uma so, é una.

Essas duas certezas introduzem uma certa relagdo muito particular com a maéthésis: toda a
realidade é vista como pensavel em termos ordenados, isso €, a totalidade ¢ composta de partes
enumeraveis e necessariamente ordenaveis. De que outra coisa ndo falava Descartes, quando comeca a
Quinta Regra dizendo que “todo método consiste na ordem e disposicao das coisas, para as quais ¢é
necessario dirigir a agudeza da mente para descobrir a verdade” (ib., p.45)? Dado que os numeros sdo, em
sua propria “natureza”, ordenados, entdo tudo aquilo que pudesse ser associado aos numeros, isso ¢é
pudesse ser quantificado, seria automaticamente colocado em uma ordem. Ai estd o coragdo do programa
leibniziano que, apesar de todos os esforgos, se mostrou invidvel: muitas e muitas coisas simplesmente
ndo se prestam a quantificacdo. Mas se a mathésis universalis ndo prosperou por esse lado, por outro lado
ela se mostrou frutifera na medida em que permitiu “aparecer um certo numero de dominios empiricos
que até entdo nao tinham sido nem formados nem definidos” (Foucault, 1992a, p.72). Em outras palavras,
0 que mais valeu ndo foi a busca da ordenagdo matematica, sendo simplesmente a busca da ordem, ainda
que as partes a serem ordenadas guardem, entre si, relagdes apenas qualitativas. Logo se vé que ai estdo as
condicbes de possibilidade para que se estabelecessem novas e novas disciplinas ou especialidades ao
longo das epistemes classica e moderna.
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Além desses “efeitos” que o sentido da ordem produziu, considero que ha um outro também
importante. Trata-se de algo que vou denominar confirmagdo da totalidade, ou seja, o reforco da
assuncdo implicita de gue existe uma totalidade. Isso parece se dar de modo simétrico ao ordenamento:
guanto mais ¢é confirmada a necessidade do ordenamento, mais se assume, implicitamente, uma totalidade
em que se enquadram as coisas ordenadas. Sugiro que € esse entendimento que sustenta a nogdo de que,
se um ordenamento ndo da conta de nos explicar como é mesmo e como realmente funciona a totalidade
do mundo, devemos entdo recorrer a um outro ordenamento. Se a estabelecida ordem das disciplinas ndo
d4 conta da totalidade, entdo que se criem outras ordens, mesmo que sejam resultado de outras
combinagdes entre as disciplinas da antiga ordem. Em qualquer circunstancia, deve pairar, como alvo
soberano, a totalidade. Ndo foi em outra coisa que pensou Descartes (1938) ao dizer, j4 na Primeira
Regra:

Em verdade, nos parece assombroso que muitos investiguem com toda a diligéncia
possivel os costumes dos homens, as virtudes das plantas, 0 movimento dos astros, as
transformacdes dos metais e outros objetos de estudos semelhantes; e, no entanto,
quase ninguém se preocupa do bom sentido, ou seja, dessa universal sabedoria,
guando precisamente todas as outras coisas se devem apreciar ndo tanto por si mesmas
quanto pela sua contribui¢do ao entendimento da totalidade. (ib., p.14)

E, também, ao dizer:

Havemos, pois, de estar convencidos de que, de tal modo as ciéncias estdo todas
entrelacadas entre si, que € muito mais facil aprendé-las todas de uma sé vez do que
separd-las umas das outras. Se alguém quiser seriamente investigar a verdade das
coisas, ndo deve optar por alguma ciéncia particular, porque todas tém conex&o entre
si e mutua dependéncia — a menos que pense s6 em aumentar a luz natural da razéo,
ndo para resolver essa ou aquela dificuldade de escola, e sim para que, em cada uma
das circunstancias da vida, o entendimento mostre, a vontade, a que deve escolher; e
bem depressa se maravilhara de haver feito adiantamentos muito maiores que aqueles
que se especializam, e, ainda, de haver alcangado ndo s6 tudo aquilo que os demais
pretendem, como também os resultados mais excelentes que se possam esperar. (ib.)*

E mesmo nos muitos campos em que nem ha como proceder a matematizacdo dos objetos sob
analise, ainda assim sobra a certeza de que € possivel (e necessario) submeter tais objetos a ordenacao.
Assim, acento sobre a ordem implica que nem todas essas novas disciplinas se originaram pela
matematizagdo/quantificagdo. Quando a medida for impossivel, resta 0o ordenamento; nesses casos a
quantificagdo reduz-se a ordenacdo. O que 0 pensamento classico faz €, entdo, entender a mathésis como
ciéncia geral da ordem.

Mas se, na analise quantitativa, 0 nimero é o operador principal e a algebra fornece as estruturas
algoritmicas para que esse operador entre em movimento e represente 0 mundo, na analise qualitativa a
situacdo é diferente. Quando interditada ao uso do nimero, a analise classica recorre ao signo, cada um
condensando em si ndo mais a identidade (talvez magica) da coisa — como aconteceu até o fim do
Renascimento —, mas uma representacdo (objetiva) da coisa. O signo deixa de ser e passa a mediar. E
isso vale tanto para as coisas concretas quanto para as relacfes que elas guardam entre si.

Tomemos um rapido exemplo a partir da Biologia. A nhomenclatura zooldgica e boténica é vista,
em geral, como uma invencdo de Lineu, o qual teria compreendido o que seus antecessores ndo haviam
visto — a distribuicdo hierarquizada dos seres vivos — e, a partir dai teria colocado nomes que
representam, a0 mesmo tempo, as unidades nos diferentes niveis dessa hierarquia e as relagdes entre essas
unidades. A pergunta que logo se coloca é: por que isso ndo foi feito antes? Afinal, desde a Antiguidade
Cléassica muitos haviam se dedicado a estudar, descrever e classificar os animais e as plantas; por que ndo
pensaram num sistema tdo simples e inteligente como o lineano?

13 Se adotdssemos 0s niveis propostos por Jantsch (1972), e assumidos pelo movimento pela

interdisciplinaridade, ndo seria o caso de “classificarmos” Descartes como um defensor da interdisciplinaridade?...
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Como propds Foucault, em resposta a essas perguntas pode-se dizer que as classificagOes
bioldgicas anteriores a Lineu davam conta das questdes que se colocavam antes de Lineu, isso &,
anteriores a episteme classica. A semiologia pré-classica, por exemplo, possibilitava a atribuicdo de um
nome a um animal; mas esse nome era o proprio animal e se estendia a infinidade de animais por tal nome
nomeados. Esse nominalismo pré-classico fundava-se na similitude que, como ja referi, era analdgica (e
ndo analitica), infinita, condensadora de uma esséncia. A episteme classica instaura — ao mesmo tempo
em gue se instaura como — determinadas condi¢des de pensamento que, a0 mesmo tempo, possibilitam e
exigem que se estabeleca uma nova semiologia em que a palavra tem uma nova funcdo: representar. No
caso lineano, o signo representa a coisa — digamos, esta espécie, aguela familia —, a0 mesmo tempo em
gue representa as relagdes entre a coisa e as outras coisas — digamos, desta espécie com as outras (do
mesmo género), daquela familia com as outras (da mesma ordem). O signo representa uma verdade sobre
a coisa e sobre as relacdes entre essa e as outras coisas. Isso ndo € assim porque essa verdade é
descoberta, mas porque se torna uma necessidade epistemoldgica. Cria-se uma necessidade
epistemoldgica. Mas ndo porque houvesse uma necessidade desde sempre alojada na Epistemologia, qual
uma poténcia adormecida, mas porque se estabelecem condicdes de possibilidade muito particulares que
reclamam uma determinada nova ordem epistemoldgica. Essa nova ordem é uma invengdo — claro que
ndo intencional, previsivel, controlavel. E justamente por isso que, como ja referi, Popkewitz (1991,
1994) fala em epistemologia social.

Em suma, a nomenclatura lineana ndo é nem uma invencdo nem uma descoberta de uma mente
arguta, dedicada e privilegiada, sendo é um regime de verdade, organizada por uma mente arguta,
dedicada e privilegiada, que se estabelece a partir de uma nova episteme fundada na ordem e na
representacdo. Lineu esta na extremidade de uma episteme em que os signos sdo “tornados instrumentos
de anélise, marcas da identidade e da diferenca, principios da colocacdo em ordem, chaves para uma
taxonomia” (Foucault, 1992a, p.73). O seu sistema ¢é, sem dvida, o maior monumento disciplinar e
sinalético no campo cientifico. Ele ndo apenas ordena como, também, registra minuciosas representacoes
do mundo vivo, através de signos. Nesse sentido, ele é impensavel fora de uma episteme fundada na
ordem e na representacao.

Este exemplo é particularmente util. Ele aponta direta e duplamente para a taxonomia: ndo sé
para a taxonomia enquanto um produto do pensamento classico — no caso, a taxonomia animal e vegetal
—, mas também — num sentido muito mais geral — para a taxonomia enquanto uma maneira
estruturada de pensar que é muito prdpria da episteme cléassica. O limite do primeiro caso é dado pelo
projeto de uma Taxonomia universalis, pela qual Lineu busca uma ordem Unica e comum ao mundo
natural e social. No segundo caso, refiro-me a um tipo de pensamento que “precisa” das classifica¢des,
pois elas sdo os instrumentos pelos quais esse pensamento coloca uma ordem no mundo. E se as
taxonomias fornecem os esqueletos pelos quais o pensamento distribui, por contrastes, as identidades e as
diferencas, os signos, preenchendo esses esqueletos, funcionam como a prépria representagdo do mundo
para esse pensamento. Como disse Ogborn (1995), a taxonomia cria um reticulo que permite
compreender 0 mundo segundo o critério de estar ou ndo estar nesse ou naquele lugar, de modo que “as
coisas sdo, dentro das linhas do reticulo de uma tabela classificatdria, aquilo que as outras ndo sdo” (ib.,

p.60)

H& uma outra questdo que se coloca no &mbito do sistema lineano; mesmo fugindo um pouco do
escopo desta Tese, serve como mais um exemplo da persisténcia do ideal quantitativista. Refiro-me as
varias tentativas que os bidlogos fizeram, ao longo dos dois séculos de uso da obra de Lineu, no sentido
tanto de criar critérios e elementos taxondmicos mensuraveis quanto de jogar estatisticamente com tais
medidas. Ainda que o proprio Lineu tenha dispensado a ordenagdo matematica, muitos dos seus
seguidores ndo abandonaram as tentativas de buscar o ideal da mathésis universalis estrita. Talvez o
exemplo mais acabado desse fendmeno seja a taxonomia numérica que surgiu no final da década de 1960.
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Visto este exemplo bioldgico, voltemos as disciplinas. Ora, se considerarmos que elas também
podem ser entendidas como unidades taxondmicas, entdo compreenderemos que o De disciplinis
condensa uma necessidade contingencial que se situa no limiar de entrada da episteme classica. Assim, de
certa maneira, o que eu descrevi para Lineu vale também para Vives. Talvez a maior diferenca entre eles
esteja no fato de que o De disciplinis fez com o0 mundo dos saberes aquilo que o Systema Naturea viria a
fazer com o0 mundo natural exatamente dois séculos mais tarde. Se isso € verdade, a diferenca ndo vai
muito além dos “objetos” envolvidos na ordenagao.

Assim, o De disciplinis ndo é propriamente nem uma invencdo nem uma descoberta, sendo uma
verdade que cria um novo regime de verdade no come¢o de uma nova episteme fundada na ordem e na
representacdo. As novas relacbes de forcas — a que chamamos poder —, em jogo segundo novas
disposicGes sociais, econdmicas, culturais, etc., para o final do Renascimento, criam novos saberes, Novos
regimes de verdade. Esses regimes de verdade se estabelecem como novos “contetdos” que, de certa
maneira, exigem outras disposicGes disciplinares para aloja-los. Essas outras disposi¢cBes podem ser
pensadas como “formas” para aqueles “conteudos”; mas sugiro que as pensemos foucaultianamente, ou
seja, que as pensemos também como “conteudos”, como “contetidos de segundo nivel” que enfeixam e
ordenam os demais.**

Mas ndo € sé isso, pois ndo basta que se criem novas disciplinas. A grande novidade é que aquilo
gue se torna mais importante é o proprio fato de as disciplinas serem necessarias. Mas, volto a frisar, ndo
se trata de uma necessidade epistemoldgica, sendo de uma necessidade contingencial, de uma necessidade
gue se cria por determinados arranjos historicos que ndo estavam previamente determinados por uma
Razdo a priori. As disciplinas sdo necessarias na medida em que € por elas que se vai representar a
ordem. Por serem “conteudos de segundo nivel” que enfeixam e ordenam os demais “contetdos”, as
disciplinas fazem a representacdo da ordem. Além disso, elas colocam ordem na representacdo. Nesse
duplo sentido, elas sdo de extrema utilidade. Elas agregam, em si mesmas, a ordem e a representag&o.
Sempre a ordem... Sempre a representacao...

E justamente nesse espaco de novas necessidades e de novas utilidades que surge o De disciplinis.
E na medida em que essa obra esta nos comegos da nova episteme, ela contribui para que tudo o mais que
vem depois dela nela se inspire. Se isso € mesmo assim, entdo é preciso discordar de Foucault e redatar
esse “espago de saber” (Foucault, 1992a, p.90): ndo sé ele ndo parece “ter sido disposto de uma s6 vez”
(ib.), nem seu surgimento parece ter acontecido no século XVII (ib.). Espero ter demonstrado que ha
indicios absolutamente claros desse novo “sistema geral de pensamento” em plena primeira metade do
século XVI.

Além das questdes centrais da ordem e da representacdo, podemos resumir esses indicios em:
incorporagcdo da temporalidade ao pensamento, resultando naquilo que Stein (1981) chamou de
“consciéncia historica”; espectativa melhorista em relagao ao futuro; transposicdo da nocao de totalidade
do mundo espiritual (ou mistico, ou religioso, etc.) para 0 mundo social e da Natureza; oposi¢do entre a
Natureza — que é boa, bela, correta — e a natureza humana — que é, pelo menos em principio,
“selvagem”ls, imperfeita, ma —; entrega dos destinos do Homem ao préprio Homem, agora deixado so,
no mundo, depois de ter recebido o sopro divino da Razdo'®; educacdo como caminho para a
humanizacdo, ou seja, educagdo como o Unico processo capaz de tirar o Homem de sua condicéo natural
inicial e eleva-lo a uma condig&o superior, no futuro.

1 Justamente porque numa perspectiva foucaultiana é problemética a distincdo entre forma e conteldo,

muitas vezes registro estas palavras entre aspas. Para muitos, 0 que ocorre € uma conteudizacdo da forma. Para
Foucault e alguns outros, o problema estd na distingdo (impossivel) entre ambas; e, em termos mais gerais, em
?é)osigc")es binarias desse tipo. No nosso caso, todos esses contetdos sdo saberes.

Lembremos a que ponto Rousseau levou esta oposicao.
16 Lembremos especialmente Descartes e, mais adiante e num outro registro, Kant.
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Concluindo, volto a Descartes para lembrar que até mesmo da sua mais forte e constante
preocupacdo partilhou também Vives: a saber, instrumentalizar o pensamento com uma linguagem de tal
modo clara e representativa que fosse possivel, ao Homem, pensar e compreender toda a realidade do
mundo. Ambos, cada um a seu tempo, deram as costas para a, até entdo, prestigiada Retdrica e fizeram,
da linguagem, a via de acesso ao conhecimento da realidade do mundo. Para ambos, essa realidade ndo se
resumia apenas as coisas, sendo também se estendia as relacdes entre as coisas e, num plano mais amplo,
a metafisica, a ciéncia, a técnica, a Historia, etc. E nesse registro que tem de ser compreendido o carater
ndo-medieval do pensamento dos dois filésofos. E se Vives entendia que a lingua latina “era de maxima
utilidade para falar e inclusive para pensar corretamente” (Vives, 1995, p.29), Descartes foi mais longe:
ainda jovem, defendeu a necessidade de que se construisse uma “lingua perfeita, na qual cada termo seja
claro e distinto e seu movimento obedega a principios inteligiveis” (Gusdorf, 1957, p.26). Numa época
em que a religiosidade catolica perdia terreno rapidamente, Descartes também da as costas a retorica e
quer substituir o latim por uma lingua que permitisse “nomear de outro modo todos os pensamentos dos
homens e pb-los em ordem [...] e distingui-los de modo que sejam claros e simples” (Descartes apud
Gusdorf, 1957, p.27). Reconhecendo logo a dificuldade desse empreendimento, o filésofo se lanca a
escrever as Regras e o Discurso do método.

Como mostrou Foucault, essas duas obras cartesianas representam a cristalizacdo da busca da
ordem no plano da Filosofia. Meu argumento é que, bem antes disso, a obra de Vives tenta a mesma coisa
num outro plano, qual seja, o da organizagdo do conhecimento. Nesse caso, ndo hd como concordar com
Foucault (1992a) quando esse diz que “o saber do século XVI deixa a lembranca deformada de um
conhecimento misturado e sem regra, onde todas as coisas do mundo se podiam aproximar ao acaso das
experiéncias, das tradi¢oes ou das credulidades” (ib., p.66). Mas se podera dizer que essa ¢ uma questao
apenas de datacdo. Nesse caso, eu sugiro que ainda vale a pena — ou é preciso — conhecer Vives dado
gue nesse hoje infame espanhol se encontram talvez os primeiros e certamente mais fortes e claros sinais
dos topoi que marcardo o discurso disciplinar na Modernidade. Lendo os seus textos se pode compreender
por que o ordenamento disciplinar passa a ser entendido como uma necessidade epistemolégica — que
representava, no nosso pensamento, a complexidade do mundo —, e deixa de ser entendido enquanto
uma simples e util organizagdo dos saberes, como havia sido desde a obra de Varro. A l6gica das divisdes
e da alguma hierarquia dos saberes, que havia sido tomada como um constructo pratico ao longo de toda a
Idade Média, a partir de Vives passa a ser uma condi¢cdo para que se represente e, a partir dai, se
compreenda o mundo.

No De disciplinis e nos Dialogos sobre a Educacdo ja estdo presentes, as vezes muito
explicitamente, os topoi que identifiquei na Segunda Parte desta Tese: a alianga entre 0 Homem, a
Natureza e Deus; a relacdo entre o todo e as partes; o melhorismo; a oposi¢do entre uma Natureza
saudavel e um Homem doente (de corpo, de espirito).

Para concluir esta Se¢do, além daqueles que ja vimos, trago mais alguns fragmentos dos Dialogos
sobre a educacgao (Vives, 1995); eles revelam a presenca daqueles topoi:

A comida traz a satde da Natureza para evitar a doenga do corpo. Da mesma forma, o
bom estudo evita, e até mesmo cura, a doenga da alma. E com o espirito saudavel,
tudo o mais é saudavel.

Admira a Natureza. V& como ela revela-se em harmonia com Deus. Por que nédo
deveriamos, todos nos, entrar também nessa harmonia? Aplica-te ao bom e correto
estudo; conhece a Natureza para te ligares a Deus.

Isso é uma filosofia profunda. Assim, aprende-a em partes, para s6 depois chegares
perto da Totalidade. As partes bem organizadas podem levar ao entendimento do todo.

Deus criou 0 Homem; seus pais engendraram o corpo; o mestre forma-lhe a alma. Isso
deve ser assim para que o mundo se torne melhor. O futuro serd melhor.

N&o queres um mundo melhor? Aplica-te ao estudo.
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Peco que me digas 0s nomes dos sabios de quem se possa aprender a ciéncia e a sua
correta disposicdo. As disciplinas dos saberes e a disciplina do corpo revelardo as
coisas corretas. Assim, o futuro serd melhor. N&o é isso que todos queremos? (ib.,
p.31-209).

CAPITULO 10

NEXOS

As dobradicas

N este Gltimo Capitulo, examinarei como rolaram os fragmentos que, uma vez libertos da rocha-mae,
tanto se colocaram sob a agdo do jogo das novas forgas que se combinavam a partir do fim do
Renascimento, quanto — ao mesmo tempo — contribuiram para que essas mesmas forgas aparecessem e
se articulassem de maneiras muito especificas. Os fragmentos que mais me interessam sdo justamente
aqueles que constituem o eixo cognitivo da disciplinaridade e que participam dos discursos
contradisciplinares. Nos pontos mais distantes da ruptura da rocha-méae — e, portanto, mais préximos a
n6s — os fragmentos ja rolaram tanto, ja se agitaram e se chocaram tanto uns nos outros, que alguns deles
se modificaram ou até mesmo desapareceram. Também os arranjos iniciais em que se dispunham aqueles
fragmentos se alteraram, se recombinaram, adquiriram novas configuragdes. Mais particularmente no
caso dos discursos contradisciplinares, aqueles fragmentos vao reaparecer como topoi, conforme descrevi
quando fiz a leitura arqueoldgica tanto das duas familias que deram sustentacdo ao movimento pela
interdisciplinaridade quanto dos demais discursos que lhes fazem contraponto ou que pertencem a outras
séries discursivas.

Antes de prosseguir, recapitulo brevemente alguns pontos do Capitulo anterior que serdo
desdobrados a partir daqui.

Ja nos fins da Idade Média estavam bem estabelecidos os dois eixos disciplinares. De um lado, a
disciplina-corpo que dava seus primeiros passos no sentido de fabricar um novo sujeito: o burgués. Do
outro lado, a disciplina-saber que — tendo se libertado da rigidez taxondmica medieval do trivio e do
quadrivio e tendo assumido novas configuracGes e novo cardter — se colocava a disposi¢do da Nova
Ciéncia. Mais do que isso, talvez, a disciplina-saber revelou-se como uma matriz de fundo capaz de servir
a ordem e a representacdo numa episteme que se engendrava nos intersticios de uma outra que entéo se
esgotava. Além disso, a essas alturas se tinham bem claros os conceitos de individuo como um Homo
clausus e, mais do que isso, de civilizado, como — e aqui amplio a metéafora bioldgica de Elias (1989) —
um Homo clausus distinctus. Mas isso ndo €é tudo. Essa individualizacdo se conectava com o aumento
paulatino da divisdo social do trabalho, com a acumulacdo do capital, com a expansdo da propriedade
privada e com o aumento populacional (principalmente urbano). E como ja& referi, — fosse em
decorréncia das modificagBes espaciais experienciadas pelos europeus (novas rotas comerciais,
descobrimentos, novas coldnias, progressiva dissolugdo da distribuicdo geogréfica feudal, crescente
urbanizagdo, etc.), fosse em decorréncia das suas novas experiéncias temporais (que se laicizavam, isso é,
se desconectavam do tempo celeste e se humanizavam) — alterava-se profundamente até mesmo a
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percepcdo do espaco e do tempo. Tudo isso parecia exigir a invencdo de novos atores para uma nova
realidade.

Lembro novamente que ndo ha como separar, a rigor, 0 eixo da disciplina do outro, o eixo da
disciplina-corpo. Conforme ja referi, um dos meus argumentos é que a conexdo entre eles se da
justamente no ponto em que a disciplina-saber cria as, digamos, condi¢c@es mentais de possibilidade para
que, pensando topologicamente, cada um entenda como naturais os muros que lhe sdo impostos ou a que
estd submetido. Ao naturalizar esses muros, também as disciplinas-saber “funcionam como cddigos de

permissao e interdi¢do” (Elias, 1989, p.529); ¢ nesse sentido que eu digo que elas funcionam como
estruturas ou matriz de fundo.

Além da conexdo entre os dois eixos disciplinares, muitas outras se estabeleceram envolvendo a
crianca, a escolarizacao, a alfabetizacdo, a individualizacdo, etc. Tais conexdes funcionaram como causas
imanentes das multiplas “relagdes de for¢a que constituem o poder” (Deleuze, 1991, p.46), de modo que
examinar essas conexdes corresponde a examinar o diagrama enquanto manifestacdo daquelas multiplas
relacGes de forca. As forcas atuam sobre elementos que se situam em planos distintos, de modo que as
conexdes sdo feitas — usando uma metéafora foucaultiana — por dobradi¢as. Em decorréncia disso, ao
examinar o diagrama, irdo aparecendo os topoi que eu descrevi na Segunda Parte. Eles vém funcionando
como regularidades que marcam todo um “sistema geral de pensamento, cuja rede, em sua positividade,
torna possivel um jogo de opinides simultaneas e aparentemente contraditorias” (Foucault, 1992a, p.90).
Mas isso ndo significa que tais regularidades pertengcam sempre a uma mesma série discursiva. Ao
contrério, os topoi comportam-se como fragmentos que se deslocam de discurso para discurso, as vezes
mudando de sentido, outras vezes nao.

A nogéo de totalidade, por exemplo, — que deixara de ser uma novidade desde a filosofia grega
— atingiu um status excepcionalmente destacado com a episteme classica. Fundada na ordem, essa
episteme engendrou uma crescente certeza: “a comparagao pode [...] atingir uma certeza perfeita” (ib.,
p.70), pois “a enumeracdo completa e a possibilidade de determinar em cada ponto a passagem necessaria
ao seguinte permite um conhecimento absolutamente certo das identidades e das diferengas™ (ib.). No
limite dessa enumeracdo — isso &, se forem cumpridas as formalidades epistemoldgicas e praticas da
aplicagdo correta do método — sempre é possivel pensar na totalidade. Além disso, como ja comentei,
simetricamente a certeza e a esperanca na ordem das partes, aparece, correlativamente reforcada, a
totalidade.

Resulta de tudo isso que a totalidade esta sempre no horizonte dos discursos da Modernidade.
Como demonstrou Tourraine (1995) o proprio pensamento historicista, “sob todas as suas formas, ¢
dominado pelo conceito de totalidade” (ib., p.71). Esse mesmo autor diz que “o espirito de totalidade, da
revolucdo francesa a revolucdo soviética, dominou dois séculos de histéria” (ib., p.250); mas ndo se
restringiu a isso, pois “hoje, ¢ mais importante reunir os inimigos dos pensamentos da totalidade que
reproduzir os discursos que defenderam o mundo operéario contra a burguesia, fazendo do primeiro e de
sua praxis a encarnagdo da totalidade historica” (ib.). Japiassu (1976) mostra tranqiiilidade em relagdo a
isso: “Ninguém contesta a unidade do mundo real (natural e social)” (ib., p.103) e “a exigéncia de
unidade faz parte da propria natureza de nosso conhecimento. Ela estd na origem de todo saber,
permanecendo imanente a cada uma de suas formas, por mais especializada que seja” (ib., p.113). E nem
mesmo Nietzsche escapa da busca de uma reconciliagdo no Uno (Ttrcke, 1993).

E principalmente o sentido da ordem que estabelece as condicdes de possibilidade para que a
totalidade seja entendida como uma verdade autofundada e participe como uma nocdo muito forte em
varios regimes de verdade. A naturalizacdo da ordem implica, por consequéncia, a naturalizacdo da
totalidade. E bem por isso, entdo, que a totalidade participa de tantas séries discursivas diferentes.

Temos um exemplo diferente com a alianca. Se esse € um conceito muito forte e presente nos
discursos religiosos — certamente que ai também nao ¢ homogéneo —, com o declinio do poder da Igreja
catolica vai havendo, a partir do inicio do segundo milénio, um abandono do topos por parte da imensa
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maioria dos discursos ndo-religiosos. Até se pode argumentar, por exemplo, que a alianca ainda esta
presente em Descartes, alojada no sopro que faz existir o cogito. Ou se pode, ainda, tentar demonstrar que
é a alianca, agora transmutada, que amarra 0 Homem a histéria, ou 0 Homem as formas de producéo, etc.
Mas, aqui, a questdo ndo é articular exercicios de interpretacdo para descobrir onde esteve ou esta
escondida a alianga. Interessa, a mim, lembrar que esse topos vai aparecer de repente, no discurso
humanista de Gusdorf, ndo como propriamente uma novidade qualquer, sendo como uma novidade no
discurso epistemoldgico do século XX. E, enquanto tal, uma novidade que, em si, ndo € nova: ela foi
apanhada de outras formagdes discursivas e encaixada em um humanismo conservador. Desse encaixe se
estabelece uma nova combinacdo — essa sim, inédita — da qual resulta uma revitalizacdo do topos, a
servico de uma argumentacdo que se faz necessaria dado um conjunto de circunstancias histdricas que,
mais do que a abrigam, precisam dela.

A promessa de alianca vem acalmar a angustia frente a um mundo que parece ruir depois de duas
guerras mundiais que acontecem no curto espaco de trinta anos. A alianca funciona como uma promessa
de prémio a ser alcancado nédo pela préatica de uma vida virtuosa, ou religiosa, ou casta, sendo pela préatica
de uma forma particular de pensamento que € da propria época: o pensamento cientifico. Talvez se possa
dizer, entdo, que a alianga se coloca como um prémio no mundo da ciéncia e, portanto, um prémio que é
funcdo da propria epistemologia. Assim, & uma epistemologia interdisciplinar que funcionard como o
remédio para uma doenca cuja causa declarada é a perda da alianca. Numa racionalidade que deixou
pouco espago para a religiosidade — pelo menos para as formas tradicionais de religiosidade —, a
anexacdo da alianca coloca, para dentro de um discurso epistemoldgico, um elemento que a esse era
estranho.

Mas, ao se colocar como uma promessa, esse topos ndo funciona como um operador
epistemologico, uma vez que ele funciona apenas como um dispositivo de amarracdo a uma ou mais
entidades transcendentais. Vale aqui o que Diaz (1995), num outro contexto, referiu: “o dispositivo de
alianga era estatico” (ib., p.115). A alianga sempre remete a um modelo transcendental — e, por isso,
estavel — ao qual algo esta aliancado e ao qual se tem de recorrer, na circularidade de uma petigdo de
principio, se for preciso achar uma fundamentagdo dltima. Assim sendo, de certa maneira a alianga se
coloca fora da epistemologia: o topos esta dentro do discurso epistemoldgico porém fora da epistemologia
tratada por esse discurso. Nesse sentido, ndo ha como tematiza-lo e atingi-lo epistemologicamente. Ele
apenas se coloca como um farol autojustificado. E mais do que isso: se cumprirmos 0S preceitos
interdisciplinares dessa epistemologia e conseguirmos chegar ao estagio ideal que nos apontam e
prometem, por exemplo, os holistas ou Piaget, entdo ai sim, se poderad integrar, na totalidade, a
epistemologia e a alianga, isso é, colocar a alianga para dentro da epistemologia. Se digo “mais do que
isso” é porque quero lembrar que, de certa maneira, a autojustificagdo do farol parece autojustificar o
percurso; no nosso caso, ao se autofundar fora da epistemologia, a alianca parece conferir autofundacéo
aos discursos contradisciplinares. Dito de outra maneira, a epistemologia parece tomar de empréstimo —
e assumir como sua — uma autojustificacdo declarada num outro campo que lhe é exterior.

Mas continuar tematizando em torno das aporias que se mostraram no final do paragrafo acima
ndo é proprio da techné genealdgica.'” O que me parece mais importante, aqui, é lembrar que, se tudo isso
se coloca a servico de forgas e interesses que estdo em agdo no campo epistemologico — e, mais
concretamente, no campo pedagdgico —, poderiamos a uma primeira vista pensar que o poder deriva
desses saberes, dado que esses saberes conferem determinados poderes aos seus detentores. Numa
perspectiva foucaultiana, entretanto, foi uma vontade de poder que engendrou esses saberes. E claro que
isso ndo significa particularizar, datar ou personificar essa ou aquela vontade de poder; nem significa que
houve intencionalidade nessa ou naquela teorizagdo; nem significa qualquer juizo de valor sobre tais
vontades. O que interessa é descrever e deslindar como essas coisas aconteceram. E, ao fazermos isso,
nos damos conta de que na raiz dos saberes estd a vontade de poder. E para que se criem determinados

v Para uma discuss@o sobre aporias semelhantes, vide Oliveira (1993).
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saberes se combinam ‘““fend6menos” complexos que envolvem simultaneamente varios elementos, varias
estratégias, Varios jogos, Varias praticas discursivas e ndo-discursivas e correspondentes deslocamentos,
continuidades e rupturas.

Tudo isso aponta para o fato de que, a partir daqui, por mais que eu tente “isolar” esse ou aquele
elemento — e mesmo essa ou aquela conexdo — estarei tratando de todo um conjunto de “fenomenos”
ligados a disciplinaridade e correspondentes relagdes de forcas que os “sustentam” e sdo, a0 mesmo
tempo, por eles “produzidos”. E possivel que, como resultado, meu texto fique por demais entrecortado e,
recorrendo a uma metafora musical, fique com muitos retardos™. Uma vantagem disso é que a tessitura
da escrita talvez dé uma idéia da fechada urdidura do diagrama...

A maquinaria

Uma questdo que venho colocando desde o inicio desta Tese é a de que a medida que se
compreendem as disciplinas como técnicas que colocam uma ordem inteligivel nas multiplicidades
do mundo natural e social (Foucault, 1989), ndo ha como toméa-las num sentido “puramente” psicologico
ou epistemolodgico. Assim, talvez melhor do que invocar razdes epistemoldgicas para, num exercicio
puramente racional, justificar a divisao e hierarquizacao dos saberes em categorias, seja compreender que
essa divisdo e hierarquizagdo estdo conectadas aos arranjos e préaticas sociais que, no Ocidente e ao longo
dos ultimos séculos, se complexificaram no sentido de uma progressiva divisdo de funcdes e de uma
ampliagdo das relagfes de interdependéncia. Dito de outra maneira, isso significa ndo assumir alguma
suposta naturalidade da disposicédo disciplinar dos saberes, intrinseca e essencial desses mesmos saberes;
mas significa, sim, buscar nas condi¢cdes concretas da existéncia humana a raiz do pensamento disciplinar.
Esse serd tdo mais “intenso”, certamente, quanto mais dividido e hierarquizado for o préprio mundo,
como é o caso do mundo moderno. Entdo, dado que é assim o mundo moderno, ele mesmo vem
engendrar essa maneira dividida e hierarquizada, isso é, disciplinar, de pensé-lo.

Mas ndo basta ficarmos s6 nisso, pois 0 processo ndo € mecanico e unidirecional. Nao é possivel
pensar numa causa eficiente (social, econémica, material) que determinaria um tipo de pensamento, sendo
gue, ao pensarmos disciplinarmente o mundo, ja estamos também construindo-o assim. A pratica mental
de dividir e hierarquizar organiza disposi¢es cognitivas que, por sua vez, constroem uma determinada
compreensdo do mundo. Assim, talvez melhor do que falarmos em causa e efeito, seja melhor falarmos
em relagbes de isomorfismo entre 0 mundo moderno, em termos concretos, materiais, € 0 pensamento
disciplinar. Nesses termos, melhor do que analisarmos a epistemologia das disciplinas-saber, vem a ser
pensa-las a partir da epistemologia social (Popkewitz, 1994).

Em suma, é preciso remeter as disciplinas-saber a uma dimensao social mais ampla, onde elas sdo
compreendidas, inclusive, como elementos que asseguram uma maior coesdo do individuo a sociedade
(Foucault, 1994d). E justamente na esteira dessa perspectiva que Lenoir (1993) diz que a disciplinaridade
foi a forma que o saber moderno inventou a fim de impor um tipo de ordenamento ao mundo. Tal
ordenamento resulta tanto do entendimento que se tem sobre o mundo, quanto do tipo de sujeito que cada
um é — como se V€ e é visto — e do tipo de vida que cada um vive no mundo moderno.

E claro que houve um caminho para que as disciplinas alcancassem o papel e a importancia que
tém na Modernidade. Para se compreender isso, é preciso olhar de perto o que aconteceu, desde o
rompimento do fildo disciplinar até bem mais tarde. E, olhando mais de perto, descobriremos vérias
maquinas envolvidas no processo de promover a disciplinaridade; e veremos o maior conjunto delas em

18 O retardo, em harmonia, corresponde ao prolongamento do som de um determinado acorde ao(s) acorde(s)

subseqiente(s). Quase sempre, espera-se que o retardo ndo origine dissonancias...
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torno da escola. Na verdade, hd& mesmo uma maquinaria escolar (Varela & Alvarez-Uria, 1992), ou seja,
um conjunto de maquinas e suas pe¢as — que se manifestam como préticas discursivas e ndo-discursivas
— gue compdem a instituicdo chamada escola moderna. Tais maquinas nao pré-existiam a instituicdo;
mas também ndo se pode dizer que a instituicdo as inventou para disciplinar. Além disso, se elas
disciplinam, isso ndo deve ser entendido como de modo intencional, ardiloso. De novo, retorna aqui o
conceito de causa imanente.

Seja como for, ja referi e volto a discutir nesta Se¢do: a educacdo institucionalizada viria a
desempenhar papel decisivo, gracas a ampla difusdo social das coac6es disciplinares, no processo de criar
a nova sociedade que Elias denominou civilizada. Segundo o soci6logo, esse processo teve nas técnicas
de disciplinamento do corpo o arranque e o suporte iniciais; mas isso nem se deu de modo continuo nem
atingiu da mesma maneira todas as regides da Europa e todos os estratos sociais (Elias, 1989, 1990).
Mesmo assim, considerando que o disciplinamento se estende, se ndo rigorosamente a todos, pelo menos
a grande maioria, enfim o que se observa é que todo o espaco social tende a uma maior homogeneidade e
a uma maior previsibilidade em termos de comportamentos individuais, tempos, espacos, ritmos, etc.

Mas tudo isso certamente ndo significa uma indiferenciacdo das fun¢bes sociais nem uma
estagnacdo nos padrbes desses comportamentos. N&o significa, também, a fusdo dos comportamentos no
gue seria um (nico comportamento-padrdo. Bem ao contrario, na historia ocidental as fungdes sociais tém
se diferenciado sem cessar e 0s individuos sdo levados a organizar seus comportamentos de modo cada
vez mais previsivel e adaptado a essa diferenciacdo (Elias, 1990). Nao ha como ignorar, por exemplo, a
fuga permanente das classes médias — em sua continuada busca & distingdo — a essa assim vista como
indesejada aproximacao de comportamentos e gostos com as classes inferiores, ainda que tais classes ndo
paregam estar tdo “obrigadas a alcangar o mesmo grau de contengdo emocional e previsdo permanente
que deve possuir a classe superior” (id., 1989, p.467). E dessa fuga que os popoli grassi — “com
consciéncias locais, com forte identificagdo a cidade, misturados a redes familiares e clientelistas”
(Petitat, 1992, p.147) — vao se transformar numa nova classe, a burguesia — uma necessidade
contingencial social frente & nova configuragcdo politica dos estados centralizados monarquicos que
colocavam sob seu controle as vilas, as cidades, as atividades econémicas, o trabalho. E, separada dos
estratos médios (mas sempre por esses imitada), a aristocracia nunca deixou de se empenhar em inovar,
em termos de gestos, aparéncias, comportamentos, valores, vocabulario, modos de falar, gostos, etc.

3

Assim, se digo que o espaco social tende a uma maior homogeneidade & porque tomo
“homogéneo” na segunda acep¢do de Mestre Aurélio: um todo “cujas partes sdo ou estdo solidamente
e/ou estreitamente ligadas™ (Ferreira, 1994, verbete homogéneo)'®. Assim, falar em homogeneidade néo é
tanto falar em indistin¢cdo entre as partes de um todo, sendo é falar de partes que se associam, se
complementam, se entrechocam, se conflitam, justamente porque, de origem comum, participam, cada
uma a seu modo, de um mesmo todo. Em outras palavras, o processo civilizatério pode ser visto como um
afastamento em relagdo ao cendrio social e econdmico fragmentado que perdurou na Europa até a virada
do milénio, em que nem mesmo as cidades funcionavam com alguma articulago.

Mas, acima dos avangos e recuos e das diferencas regionais e de classe, 0 que me parece mais
importante assinalar é que, durante a Alta Idade Média, a preocupacdo com o disciplinamento do corpo se
ampliou do ambito religioso para o ambito leigo e ai se aprofundou. Como espero ter deixado claro, isso
ndo se deu pela disciplina em si, isso €, como resultado de uma suposta tendéncia intrinseca da
disciplinaridade a evoluir, como se essa tivesse alguma natureza prépria, sendo que tanto acompanhou o
abrandamento da religiosidade cristd no Ocidente, quanto pode ser visto como uma causa e, a0 mesmo
tempo, um efeito do crescente processo de diferenciacdo social — conforme destacou Elias — e de
individualizagdo — conforme destacou Foucault.

19 Essa ¢ uma acepcdo que guarda total fidelidade a etimologia indo-européia: o radical gene denota

“nascimento, origem” (Morris, 1970).
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Touraine (1995) — dizendo que “o que vale para a sociedade vale para o individuo” (ib., p.20) —
vai buscar na educacao escolarizada o instituto que melhor faz a conexao entre a sociedade e o individuo:
“sua educacdo deve ser uma disciplina que o liberte da visdo estreita, irracional, que lhe impdem sua
familia e suas préprias paixdes, e 0 abra ao conhecimento racional e a participacdo em uma sociedade que
a acdo da razdo organiza” (ib.). Até o fim do Renascimento, a escola ndo ia muito além de fazer uma
simples intervencdo na vida privada que se resumia em ensinar a ler, fazer contas, falar bonito e
argumentar convincentemente, tudo isso destinado a um pequeno percentual de privilegiados. As novas
configuragfes — sociais, econémicas, culturais, religiosas, etc. — agora pediam mais. A escola “deveria”
se transformar num “lugar de ruptura com o meio de origem e de abertura ao progresso, a0 mesmo tempo
pelo conhecimento e pela participacdo em uma sociedade fundada sobre principios [cada vez mais]
racionais” (ib.).

Temos um bom exemplo disso na Pedagogia de Kant (1983): “Os pais cuidam da casa; os
principes, do Estado. Nem uns nem outros se colocam, como um fim, um mundo melhor (Weltbeste), nem
a perfeicdo a que esta destinada a humanidade e para a qual tem disposi¢des. As bases de um plano de
educagdo tém de ser feitas cosmopolitamente” (ib., p.36). Como voltarei a comentar mais adiante, isso
abre a educacgéo para a producgéo de individuos educados segundo principios e objetivos que transcendem
até mesmo o Estado.

E importante ficar claro que a questdo que se coloca ndo é simplesmente escolarizar cada vez
mais e mais amplas camadas da populacdo. O que importa é saber por que a escola se amplia e qual
escola se amplia. Uma pergunta que se costuma fazer numa outra perspectiva é: “a servigo de quem estd
esse amplo processo de escolarizacdo?”. Se substituirmos esse “de quem” por um “de qué”, talvez uma
resposta a essa pergunta responda as outras duas anteriores. Mas, em qualquer caso, como veremos, nao
se trata de procurar as causas huma superestrutura, num motor econdémico, numa central conspirativa, etc.
que estariam agindo insidiosamente a servigo de uma classe ou mesmo do Estado. Se tentarmos responder
aquela pergunta modificada e se nos mantivermos receptivos a nogdao de causalidade imanente, entdo
entenderemos esse processo de escolarizagdo como a colocagdo em marcha de um conjunto de
tecnologias “destinadas” a produzir cada vez maiores contingentes do novo tipo de individuo que os
novos tempos passam a exigir.

A virada disciplinar — cujas manifesta¢des discursivas iniciais localizei na primeira metade do
século XVI — logo chegou as escolas, na forma de curriculos segmentados, ordenados e hierarquizados,
cujos contetidos ndo iam muito além, no caso extremo da educagdo jesuitica, de “um amontoado de
banalidades desconectadas da pratica” (Varela & Alvarez-Uria, 1992, p.85). A dissociacdo desses
curriculos em relagdo a vida real “favorecerd todo o tipo de formalismos que ndo devem ser
subvalorizados ou ignorados ja que jogam um importante papel de distin¢do e valorizacdo das classes
distinguidas” (ib.). De qualquer maneira, mesmo nos demais colégios — escolas municipais, escolas de
oficio, colégios normais, etc. —, mais préximos daquilo que se pode denominar classes populares e cujos
curriculos tém um maior compromisso com o mundo da vida, a segmentacdo e hierarquizacdo dos
contetdos tiveram — e, naturalmente, ainda tém — por efeito produzir um tipo de aluno cujo pensamento
é capaz de compreender melhor o mundo de forma também disciplinar.

A passagem dessa virada disciplinar do ambiente académico para as escolas quinhentistas deu-se
de duas maneiras e ao longo de poucas décadas. Essas duas maneiras estdo relacionadas aos curriculos.
Deu-se enquanto contetdos disciplinares, ou seja, enquanto novas por¢des delimitadas de conhecimento;
e deu-se enquanto um necessario principio organizador desses contetdos. No primeiro caso, pouco a
pouco foi-se operando o que hoje a Histéria das Disciplinas denomina transposicdo didatica, do que
resultou que os saberes escolares passaram a ter uma identidade e um estatuto préprio e bastante peculiar
(Santos, 1990, 1995; Goodson, 1990). No segundo caso, a disciplinaridade funcionou como um tributario
do curriculo, esse artefato cuja invencao data justamente do século XVI. Como nos mostrou Hamilton
(1992), nos Quinhentos, “qualquer curso digno do nome deveria corporificar tanto disciplina (um sentido
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de coeréncia estrutural) quanto ordo (um sentido de seqiiéncia interna)” (ib., p.43). A diferenca dos cursos
medievais, “a emergéncia de ‘curriculum’ trouxe, eu sugiro, um sentido maior de controle tanto ao ensino
quanto & aprendizagem” (ib.). E claro que essa passagem do ambiente académico para as escolas nio foi
homogénea, nem no tempo, nem no espaco, nem quanto aos tipos de escola e quanto a area de
conhecimento em jogo (Forquin, 1992). Mas seja como for, a distribui¢do disciplinar dos curriculos traz
“vantagens” numa perspectiva sociologica, na medida em que a classificacdo disciplinar “constitui o
equivalente de uma espécie de construg¢ao de identidade profissional e cultural” (ib., p.38).

O que estava acontecendo era justamente uma intensificacdo no ordenamento do Ocidente. E se 0
curriculo era a invencao institucional que colocava ordem naquilo que cada um deveria estudar num dado
curso, as disciplinas eram as unidades que compunham esse curriculo, eram as unidades que
materializavam essa ordem. 1sso € o mesmo que dizer que esse artefato — inventado na virada do
Quinhentos para o Seiscentos (Hamilton, 1992) — enfeixa um conjunto de saberes, agrupados em
disciplinas, que instituem determinados regimes de verdade. Isso constitui a fracdo mais visivel e
manifesta daquilo que opera o curriculo. Mas, além disso — e talvez mesmo mais importante do que tudo
isso —, o curriculo implica, por si mesmo, uma logica disciplinar, isso €, uma l6gica de disposicoes,
aproximacOes, afastamentos, limites, hierarquias, contrastes que, por si s6 e silenciosamente, também
engendram regimes de verdade. Trata-se, nesse caso, de uma outra fracdo, menos visivel e manifesta, e
que faz parte daquilo que se convencionou denominar curriculo oculto. E assim sendo, o curriculo se
corporifica, seja pelo seu conteudo, seja pela sua forma, como o elemento que, na escola moderna, se
institui com e institui o pensamento disciplinar. Nesse sentido, o curriculo pode ser compreendido como o
braco escolar dos procedimentos e mecanismos de objetivacdo e subjetivacdo (Popkewitz, 1994). Um
brago que prepara as disposicdes pelas quais, como discutirei mais adiante, cada um pode se tornar
duplamente um sujeito: sujeito enquanto objeto de si mesmo e sujeito engquanto sujeitavel ao poder
disciplinar.

Reconhego que o tratamento que aqui estou dando ao papel do curriculo pode levar ao
entendimento de que todos os curriculos tm sempre a mesma estrutura, operam da mesma maneira, etc.;
e isso, certamente, ndo é assim. Mas o0 que se coloca, no espago desta Tese, ndo é detalhar as formas pelas
quais o curriculo se organiza, atua, etc. O extenso estudo de Torres Santomé (1994) mostra a
complexidade dessa questdo. Para esse autor,

a forma mais cléssica de organizacdo do conteudo, e ainda dominante na atualidade, é
o0 modelo linear disciplinar, ou conjunto de disciplinas justapostas, na maioria das
vezes de uma forma bastante arbitraria. [...] O conhecimento disciplinar [...] é
usualmente considerado e referido em relagcdo a um conjunto de estruturas abstratas e
leis intrinsecas que permitem classificacdes particulares de conceitos, problemas,
dados e procedimentos de verificagdo em conformidade a modelos de coeréncia
assumidos. [...] As disciplinas s3o, portanto, um dos marcos dentro dos quais se
organiza, se exercita, se cria e se transforma o pensamento, a percepcéo da realidade e
a acdo humana, utilizando, para isso, linguagens e métodos especificos. Elas
simbolizam as principais maneiras de analise e intervencdo na realidade. (ib., p.104-
105).

Essa estrutura curricular que é linear e disciplinar vem praticamente dominando a educacgdo
escolar ao longo da Modernidade. Ela funciona como um quebra-cabeca” e se enquadra naquilo que Basil
Bernstein denominou curriculo do tipo cole¢do. O que mais interessa salientar, aqui, € o fato de que a
acdo do disciplinamento chega ao aluno, conformando-o, tdo mais eficientemente quanto mais forte for a
classificacdo que norteia a concepcao dos curriculos do tipo colecdo (Torres Santomé, 1994).

Em termos curriculares, tem-se, no ensino das Ciéncias Naturais, um bom exemplo do efeito da
disciplinaridade. Refiro-me especialmente & introdugdo, nas escolas, dos saberes taxondmicos que a

20 Refiro-me, aqui, a possivel conexdo entre disposicdo disciplinar e a nogdo kuhniana de atividade

paradigmatica como solucdo de quebra-cabecas.
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Boténica e a Zoologia vinham organizando e ampliando, nas universidades, sociedades cientificas e
“gabinetes de curiosidades”, a partir do século XVI. E preciso procurar abaixo de um discurso mais
aparente — segundo o qual esses saberes sdo ‘“didatizados” para que todos saibam como a Natureza
organizou o mundo vegetal e 0 mundo animal, para que todos compreendam como é o0 mundo das plantas
e 0 mundo dos bichos — e enxergar que, ao ensinar as taxonomias botanica e zoologica, esta-se
ensinando, num ambito mais geral, que o mundo (natural, pelo menos) obedece a uma ldgica
fragmentada, hierarquizada, disciplinar. E, além disso, estad-se ensinando — agora nhum ambito muito
mais geral —, um tipo de disposi¢do cognitiva, um tipo de pensamento que &, ele mesmo, fragmentado,
hierarquizado, disciplinar.

Com algumas modificagGes, isso que vale para o ensino das Ciéncias Naturais também vale para
0 ensino de Historia, de Geografia, de Matematica e assim por diante. No caso da Histdria, como mais um
exemplo, um curriculo que toma a cronologia como referencial bésico esta levando o aluno a
compreender 0 mundo como uma sucessdo de acontecimentos que se articulam segundo causas e efeitos
ao longo do tempo, tudo de acordo com uma légica fragmentada, hierarquizada e disciplinar. De novo,
isso ainda contribui — também num ambito muito mais geral — para o tipo de disposic¢do cognitiva que
comentei no paragrafo acima.

Esses dois exemplos apontam para uma conexdo que ha entre curriculo e disciplinaridade que se
coloca muito abaixo da simples divisdo formal de um campo de conhecimentos em tais ou quais
disciplinas ou especialidades. E, assim profunda, essa conexdo se mantém imune as operacfes que,

tentando a aproximacdo ou mesmo a fusdo entre diferentes disciplinas, pretendem ‘“desfragmentar” e
“desierarquizar” o conhecimento.

Mas se o curriculo é o lado “organizacional” da nova escola, ¢ preciso perguntar sobre quem sdo
seus alunos. Nesse sentido, pode-se dizer que, entre o0s varios discursos que se articulavam e davam novos
sentidos as novas realidades da episteme classica, um deles interessa particularmente ao contexto desta
Tese. Trata-se do discurso sobre uma nova crianga, o qual trazia em si um novo conceito — o de infancia.
A crianga se estabelece como um novo objeto que, enquanto tal, “ndo preexiste a si mesmo” (Foucault,
1987, p.51), mas que passa a existir “sob as condigdes de um feixe complexo de relagdes” (ib.). Essas
relagdes, mesmo ndo definindo uma suposta esséncia daquilo que passa a ser uma crianga, permitem que
essa apareca, que essa seja vista como objeto irredutivel, heterogéneo e, dai para diante, também
problematico. No caso especifico desse novo objeto, o feixe de relagdes cruza invariavelmente com dois
novos elementos que, usando a terminologia d’A arqueologia do saber (Foucault, 1987), podemos
chamar de modo de caracterizagdo e forma de comportamento.

O primeiro elemento € 0 modo de caracterizacdo do ndo-eu, do outro: na medida em que a
individualizagdo depende de uma diferenciagdo, foram necessarios novos marcadores para sinalizar as
diferencas e, desse modo, individualizar. Entre esses marcadores, um dos mais diretos e acessiveis vem a
ser justamente a idade; em outras palavras, as relagdes entre os individuos passou a ser funcdo também
das diferencas entre suas idades. Nesses termos, para cada um, o outro é sempre um “mais mo¢o” ou um
“mais velho”; com isso, ndo s6 cada um compreende melhor o outro, sendo, situando-se, compreende
melhor a si mesmo. Em resumo, 0 novo discurso sobre esse novo objeto, a crianca, acabou por se tornar
um discurso que particularizava uma idade. Certamente, como demonstrou Narodowski (1994), o recurso
a idade como delimitador da infincia ndo foi imediato. Mesmo em Comenius, por exemplo, “a
delimitacdo da infancia ainda segue sendo inferida de outras delimitagdes ndo humanas, o que demonstra
0 apego que na concepgao comeniana se tem em relagdo as mutagdes da natureza e a pouca utilizagdo do
quantificador da passagem do tempo...” (ib., p.50). De qualquer maneira, no século XVIII a idade esta
convertida no grande marcador distintivo da infancia e na variavel independente do discurso pedagogico
moderno (para usar uma expressdo que é cara a esse proprio discurso). Esse marcador passa a ser tomado
como referéncia para todos os conhecimentos que as Ciéncias Humanas produzirdo mais adiante, seja no
campo da Psicologia, da Pedagogia, da Demografia, da Economia, do Direito, etc. Resultam dai, por
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exemplo, a Psicologia do Desenvolvimento, a Educacdo Infantil (distinta da Educacdo de jovens e de
adultos), o Direito da crianca, etc.

O segundo elemento, também importante, condensa-se nas novas formas de comportamento que,
como vimos, sdo colocadas em marcha para inverter o vetor da individualizacdo e, com isso, produzir, em
larga escala, 0 novo individuo, civilizado porque disciplinado. Isso significa ndo s6 que a crianga passa a
ser vista como um objeto sobre o qual se deve aplicar o disciplinamento (para que se transforme de um
ndo-civilizado — que Montesquieu chamou de incivilizado e Rousseau mais tarde chamou de natural —
em um civilizado®"), mas, também, que a crianca passa paulatinamente a ser vista como um futuro sujeito
para compor uma nova sociedade que esta em formacéao.

Assim, aos poucos se passou a atribuir a crianca qualidades muito especificas em termos de
propriedades e capacidades cognitivas, emocionais, motoras e morais. A0S poucos, hum processo que s6
se firmaria amplamente nos fins do século XVIII, ela passa a ser vista como um outro bastante diferente e
ndo mais como um adulto em miniatura (Ariés, 1981, sd). Narodowski (1994), analisando essa mudanca,
parafraseia Gélis (1986): “A infancia deixa de ocupar seu lugar como residuo da vida comunitaria, como
parte de um grande corpo coletivo”. (Narodowski, 1994, p.31). E, logo a seguir, esse autor amplia a idéia,
distinguindo os dois passos — segregacao e incorporacdo — de um mesmo fenémeno:

Agora a crianga comeca a ser percebida como um ser inacabado, carente e portanto
individualizado, produto de um recorte que reconhece nela a necessidade de resguardo
e protegdo. A modernidade produz, entdo, um primeiro movimento de recorte, de
segregacdo para restituir a infancia a sociedade, porém agora com um novo status;
segregacdo e restituicdo inseparaveis no tempo, complementares de um mesmo
fendmeno. Agora a infancia é individualizada a partir de um processo lento de
demarcacéo e reinsercdo, de um outro modo, na sociedade. (ib.).

E justamente nessa incorporacdo, nessa tarefa de restituir a crianca a sociedade, que entra a
educacdo institucionalizada. Em poucas décadas e em varios lugares da Europa, e seguindo os preceitos
de vérios reformadores educacionais renascentistas, as escolas comegaram a tomar a si a tarefa de educar,
0 que, no caso, significava preparar o0 homem civilizado. Prepara-lo ndo s6 no sentido de, como hoje
diriamos, ensinar-lhe determinados saberes, a que chamamos de conteddos, mas, também e
principalmente, no sentido de ensina-lo a ser civilizado. E ai que estdo as raizes do entendimento segundo
o qual cabe a escola transformar uma crianca natural num adulto civilizado. Assim, “somente nos ultimos
quatrocentos anos a sociedade moderna gerou essa modalidade especifica de inversdo de esforgcos para
formar as novas geragdes, organizando essas aprendizagens e internalizagbes de um modo diferente dos
anteriores, inovador” (Narodowski, 1994, p.30).

Segundo Varela (1996),

a educacdo institucional, predominantemente urbana e elitista — que encontrou uma
de suas figuras paradigmaticas nos colégios de jesuitas — sup0s a elaboracéo de uma
pedagogia que, a0 mesmo tempo em que Se movia e transmitia segundo uma nova
concepcdo do espago e do tempo, concorria para a producdo do honnete homme, ou
seja, do individuo burgués. (ib., p.163).

Coube principalmente a instituicdo escolar capturar os novos discursos sobre a infancia, sobre a
disciplina, sobre a civilizacdo, sobre a sociedade, para colocar em marcha uma pedagogia que viria, ao
longo dos séculos seguintes, em larga escala e muito eficientemente, contribuir de modo decisivo para a
disseminacgdo e sofisticagdo do poder disciplinar e, com isso, para a fabricacdo do sujeito moderno
(Varela & Alvarez-Uria, 1991, 1992). E claro que nfo se deve entender essa captura como um ato de
engenharia social, intencional e programado, urdido por pedagogos ou quaisquer outros supostos artifices

2 Para uma discussdo detalhada sobre a transformacdo da crianga em adulto, principalmente em Rousseau,
vide Narodowski (1994).
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da Modernidade®. Essa captura também n&o deve ser entendida nem como um ato mecanico de uma
instituicdo que vem, pronta e de fora, se aproveitar de uma nova configuragdo social para usa-la,
direciona-la, e nem como resultado casual da superposi¢cdo de um novo ator — a nova crianga — a um
cenario institucional — a escola. A captura tem de ser entendida como o resultado de uma confluéncia de
praticas discursivas e nao-discursivas, de situacbes propicias entre as quais temos, além das mudancas
sociais, econdmicas, culturais e politicas que antes comentei, 0 movimento contra-reformista e
catequético do catolicismo romano.

Mas, ainda que a escola tenha sido a instituicdo que mais ampla e profundamente tenha operado
essa captura, € preciso reconhecer outras instituicbes que contribuiram para isso. Em conferéncia
proferida no Rio de Janeiro, em 1973, Foucault (1994a) analisa a disciplinaridade em instituicdes
modernas, mostrando as distingdes entre trés tipos delas: a fabrica, a escola e, agrupados juntos, o
hospital, o0 manicémio e a prisdo. A fabrica — enquanto aparelho de producdo sobretudo material —
disciplina os individuos para a economia. A escola — enguanto aparelho de transmissdo de saberes —
disciplina para a formacdo, para determinadas maneiras de ver, pensar e entender o mundo e a si mesmo;
enquanto conformadora de atitudes, percepcdes, esquemas de resposta, as escolas também disciplinam
para normalizar. Também o hospital, 0 manicémio e a prisdo — enquanto aparelhos para a corre¢do do
fisico e da conduta — disciplinam principalmente para a normaliza¢do. Cada fungdo nédo é exclusiva a
cada tipo, pois ha algumas superposicdes possiveis. Além disso, todos esses aparelhos sdo produtivos:
ajustam socialmente e criam forcas para o trabalho. E mais: a disciplina é apreendida por essas
instituicGes enquanto técnicas, ou seja, “a disciplina é uma técnica, mas ndo uma institui¢do” (Dreyfus &
Rabinow, 1983, p.221). A producao desses aparelhos se da a) pelo controle dos tempos de cada individuo;
b) pelo controle dos corpos, o que “implica uma disciplina geral da existéncia que ultrapassa largamente
as suas funcdes aparentemente precisas” (ib., p.617); e c¢) pela circulacdo dos poderes (economico,
politico e judiciario). E por tudo isso que se assemelham tanto entre si.

Se a disciplina tem importancia capital nas pris6es, asilos e escolas, para um entendimento mais
global da arte de governar as pessoas — e de as préprias pessoas se autogovernarem —, é preciso pensar,
também, nas tecnologias do eu, instituidas em parte nas préaticas escolares (mas também em outros
locais). Assim, ja na década de 80, Foucault vai agregar, ao disciplinamento, as tecnologias do eu —
naquela dimensdo ser-si que constitui seu terceiro dominio — e nos dird que para compreender a
genealogia do sujeito moderno tem-se que compreender “a interacdo que se produz entre os dois tipos de
técnicas” (Foucault, 1994¢g, p.171), a saber, as técnicas de dominagdo ¢ as técnicas do eu. Assim, o poder
disciplinar ndo é todo o poder, pois 0 poder que se engendra como resultado da disciplinaridade —
principalmente naquelas instituicbes que citei acima — ndo abrange todas as possibilidades com que as
acOes de uns interferem nas agdes de outros. “O poder ndo ¢ a disciplina; a disciplina é um procedimento
possivel de poder” (Foucault, 1994h, p.590).

Mas voltemos a nova escola que, tendo feito essa captura, ndo pode ser entendida como a antiga
escola plus uma nova pedagogia, como uma continuidade aperfei¢coada; ao contrario, o que aconteceu foi
uma profunda ruptura entre a antiga e a nova instituicdo. Ao comparéa-las, € preciso ver abaixo das
diferencas que ha nas préaticas do dia-a-dia da vida dos alunos e dos mestres, que por si S0 ja sdo grandes.
Ver abaixo para que se possa ver a mudanca de paradigma pedagdgico, isso €, a mudanca nas no¢des
mais basicas (umas novas, outras modificadas) de individuo, crianca, futuro, sociedade, educacdo,
civilidade, fungéo da escola, etc. No¢Bes muito diferentes, as quais, ainda que nominadas pelas mesmas
palavras, falam de mundos também diferentes.

22 L . . . . . .
Ao discutir o que ele denomina “o nascimento do sentimento de infincia”, Narodowski (1994) resume,

numa frase lapidar, o papel da pedagogia nesse processo: “A pedagogia ndo coloca a crian¢a no lugar que a essa
corresponde, sendo que acompanha a criagdo moderna desse lugar” (ib., p.56).
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E se quisermos resumir numa sé palavra o niicleo do novo paradigma®, podemos usar disciplina,
“a disciplina: ponto central na estruturagdo da moderna pedagogia” (Narodowski, 1994, p.53).

Hamilton (1992), estudando as correlagdes entre mudangas sociais e mudancas pedagogicas, diz
que a disciplinaridade esteve envolvida no que ele denomina as duas ondas quinhentistas de reforma
pedagdgica:

Primeiro, veio a introducdo de divisdes em classes e a vigilancia mais estreita dos
alunos; e, segundo, veio o refinamento do conteldo e dos métodos pedagdgicos. O
resultado liquido, entretanto, foi cumulativo: o ensino e a aprendizagem tornaram-se,
para 0 mal ou para o bem, mais abertos ao escrutinio e ao controle externos. [...] A
escolarizacdo municipal — ndo mais sob a jurisdicdo da Igreja — ganhou em
popularidade; e, tdo importante quanto isso, 0s decretos protestantes (por exemplo, o
Book of Discipline, publicado em 1560 pelos seguidores de Calvino na Escécia)
expressavam a crenca de que todas as criangas, independentemente de género e
posicdo, deveriam ser evangelizadas através da escolarizagdo. Como resultado, a pauta
educacional medieval ndo foi propriamente ampliada, mas remoldada. (ib., p.47).

Como se vé, o envolvimento das disciplinas foi duplo: na primeira onda, da disciplina-corpo;
dessa e também da disciplina-saber, na segunda onda.

A entrada da disciplina-corpo se deu principalmente na forma de novas préaticas pedagdgicas que
procuraram ocupar, produtivamente e mais e mais, 0 corpo e 0 tempo da crianca na escola. 1sso, por sua
vez, passou a manter a crianca cada vez mais afastada do milieu familiar, o que também contribuiu para
aprofundar o recorte da infancia.

Além de tudo o que ja comentei, essas novas praticas pedagdgicas inspiravam-se, ainda, tanto na
Reforma quanto nos movimentos contra-reforma.

Do lado daquela, o calvinismo talvez tenha sido o sistema teoldgico cujo programa mais confiou
a educagdo institucionalizada a tarefa de formar uma nova sociedade. Isso ndo é dificil de entender na
medida em que, talvez mais do que tenha feito qualquer outra igreja reformista, o calvinismo ndo s
colocou em seu nucleo rigorosos preceitos disciplinares — aplicaveis ndo s6 a préatica da religido, como,
também, a todas as praticas sociais —, como, ainda, viu na escola a instituicdo mais capaz de — fosse por
alfabetizar, fosse por disciplinar — expandir o ideario de sua doutrina.?* Esses preceitos tinham (e
certamente ainda tém) por objetivo o bom ordenamento da sociedade. Dé-se ai uma circularidade em que
a boa ordem social garante a boa ordem da igreja e vice-versa, de modo que toda essa boa ordenagdo
contribui para o fortalecimento do proprio calvinismo.

Nesse segundo ponto, a saber, a escola como a instituicdo mais capaz de expandir o ideario de sua
doutrina, o calvinismo foi seguido muito de perto principalmente pelo luteranismo. O que isso significou
em termos de alfabetizagéo é bem conhecido: sob o ponto de vista da religido, o acesso direto & palavra
divina; sob o ponto de vista sociol6gico, o acesso de amplas camadas sociais a leitura.”> Mas ha um outro
resultado da alfabetizagdo, em geral pouco enfatizado, mas que interessa no contexto de minha
argumentacdo. Trata-se daquilo que Petitat (1992) denominou “divércio entre cultura e vida cotidiana”
(ib., p.146) e “entre o sujeito e o objeto, que fundamenta precisamente o conhecimento objetivo” (ib.),
operado pela mediacdo da palavra escrita; e isso € tdo mais significativo quanto menos depender o leitor
das lutas diarias pela sobrevivéncia. Isso significa que ndo so a palavra escrita faz uma mediagéo entre

2 Estou usando paradigma no sentido lato e ndo no sentido operacional kuhniano; discuti, em trabalhos
anteriores, os diferentes usos desse conceito (Veiga-Neto, 1992b, 1993a, 1993c, 1994f).

24 Para Calvino, “o corpo da igreja, para ficar bem aderido, deve ser unido tanto pela disciplina como pelo
vigor” (citado por Hamilton, 1992, p.45).

2 O dominio da leitura é condicdo necessaria para 0 dominio da escrita, mas nao vice-versa. A historia do
alfabetismo mostra que ambas as praticas nem sempre andaram juntas, principalmente se considerarmos 0s grupos
protestantes (Hébrard, 1990). De qualquer maneira, 0 que mais importa, no contexto da minha argumentagao, é o
dominio da leitura. Para discussfes mais detalhadas dessas questfes, vide Resnick & Resnick (1990), Vifiao (1994)
e Graff (1990).
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sujeito e objeto, entre 0 eu e 0 mundo — que é bem diferente daquela feita pela palavra oral (Vifiao,
1994) — como aquela media¢do tem nuancas variadas em funcdo do status econdmico e social do
praticante da leitura e da escrita (Petitat, 1992).

O divorcio que referi acima se relaciona a duas questdes que sdo importantes no contexto desta
Tese: uma é que a alfabetizacdo contribui para que cada um se veja como um individuo, um alfabetizado
— que ¢é distinto de um ndo-alfabetizado —, isso €, como um Homo clausus distinctus; a outra é que a
alfabetizagdo contribui para um “tipo” de pensamento que podemos denominar topoldgico (Vifiao, 1994).
Por tudo o que ja discuti sobre a individualizacdo do homem moderno, é facil compreender a importancia
da primeira consequéncia. E, no caso da segunda, interessa notar que o processo de leitura e escrita, ao se
basear numa relagdo espacial, porque visual, entre o sujeito (leitor/escritor) e o texto — numa relagdo que
implica reconhecimento de formas (letras, sinais, etc.), sua distribuicdo e suas combina¢bes matuas —,
depende basicamente do reconhecimento de varidveis espaciais. Assim, se uma cultura baseada na
oralidade é mais dependente do tempo — ja que a memdria auditiva, central para a cultura oral, é funcéo
direta de um fendmeno temporal: seqiiéncias sonoras, segundo ritmos e correspondéncias fonéticas
(fraseados, rimas, etc.) —, uma cultura baseada na leitura e escrita pode se desatrelar do som (temporal),
mas tera de se enlacar com percepcdes espaciais.”® Foi pensando nisso que Herrenschmidt (1995) disse:
“Invencdo extraordinaria, a escrita torna a linguagem visivel” (ib., p.101). Em termos bastante simples,
isso pode ser resumido com duas assertivas simétricas: enquanto um analfabeto precisa mais lembrar (de
um conhecimento), um alfabetizado precisa mais saber onde encontrar (esse conhecimento).

Mas além disso tudo, é preciso considerar, ainda, o tipo de alfabeto que serviu para a
alfabetizacdo moderna. N&o ha como entrar aqui em maiores detalhes sobre essa questdo. Quero apenas
lembrar que a adocao, por parte da cultura ocidental, de um alfabeto que é independente do contexto da
palavra em que se situam 0s signos — como é o0 caso tanto do alfabeto latino quanto, anteriormente, do
alfabeto grego — leva a leitura a um nivel de abstracdo espacial que inexiste nas culturas semiticas e
orientais. A questdo mais importante ndo é propriamente, como as vezes é dito, que os gregos tenham
inventado as vogais. Nem isso é correto, nem € isso que mais interessa. O gque importa, para a minha
argumentacdo, é que os gregos libertaram as consoantes — e também as vogais — do contexto da
palavra, num processo que Herrenschmidt (1995) denomina autonomizacéo. As letras e suas combinaces
passam a ser a unidade grafica e ndo mais a palavra, como € para as outras escritas. O alfabeto grego — e,
depois, 0 latino — “reduz as palavras a seus componentes sonoros minimos, e da autonomia grafica aos
sons vocalicos e aos ndo-sons consonanticos que representa” (ib., p.110)%. Um resultado disso, em
termos lingiiisticos, é que “o alfabeto grego pdde servir de modelo para notar todas as linguas possiveis: o
futuro do alfabeto grego realizou-se aos nossos olhos em alfabeto fonético internacional, caro aos
lingtiistas” (ib., p.111). Um outro resultado — que aqui mais interessa —é que, a partir do século VII a.
C., os gregos, tirando a escrita do contexto, prepararam a “desunido das coisas do mundo e das coisas da
linguagem, a objetivacdo nao s6 da linguagem, mas também do mundo” (ib.).

Sugiro ainda mais um resultado: essa escrita, que serviu de modelo I6gico a nossa escrita, leva as
Gltimas consequiéncias a necessidade de um dominio espacial dos signos grafados. Das muitas
combinagdes espaciais entre os signos vai depender o sentido do texto escrito ou lido. Isso vale para as
linguas escritas, em geral. O que é novo, no caso grego, € o nivel infimo em que se ddo essas
combinacgdes: ndo mais entre palavras ou blocos de palavras, mas, antes, entre letras e sé depois entre
palavras. Assim atomizada, a l6gica da escrita grega — e também latina, gotica ou cirilica — implica uma
correspondente atomizag&o nos processos mentais daqueles que escrevem e léem. E claro que se pode
dizer que, com alguma pratica, o leitor comum n&o 1é mais os signos isolados ou combinados em silabas,
mas |& o conjunto da palavra. Mas, de qualquer maneira, para fazer isso ele faz opera¢cGes mentais que

Uma importante revisdo sobre essas questdes encontra-se em Vifiao (1990).
A autora refere-se as consoantes oclusivas k, t, p, b, d, g, impossiveis de pronunciar sozinhas.
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pressupdem, no fundo, uma ldgica atomizada a conectar o signo visivel, o som audivel e o sentido
pensado.

Mas a atomizacdo se da num espaco de distribuices e contrastes em relacdo ao papel, ao
pergaminho, ao substrato enfim. E por isso que Herrenschmidt (1995) diz que é a propria
descontextualizacdo do alfabeto grego que vai contribuir, entre outros fatores, para a objetivacdo, para
gue os objetos possam dizer “‘eu’: ja que o ‘eu’ ¢ indefinido, j4 que o ‘eu’ estd no centro tanto da
linguagem como da escrita” (ib., p.126). Para essa autora, a objetivacdo da linguagem abre espaco e
sustenta a objetivacdo do espaco. E ai ela vé a possibilidade para a geometrizacdo da cultura grega
classica. A Geometria nasce das condi¢des de possibilidade instauradas pela descontextualizacdo de um
operador da linguagem, a saber, o alfabeto. Mas, uma vez nascida, a Geometria se liberta e dispensa a
prépria linguagem, isso é, adquire vida autbnoma, signos e representacdes préprias que pedem um
minimo — e, a rigor, nenhum — socorro na linguagem. Coloco aqui essa argumentacdo daquela autora na
medida em que tal argumentacdo invoca fortemente o engendramento da espacializacdo nas culturas
letradas e, especialmente, nas culturas letradas segundo a logica da descontextualizacdo da palavra
escrita.

A topologizacdo envolvida na escrita e na leitura deste meu texto se da no nivel mais
microscopico dos signos, a saber, no nivel da propria letra e dos sinais (diacriticos, de pontuacéo etc.). A
escrita e a leitura num sistema alfabético como esse implica uma topologizagdo radical, cujas distingdes e
ordenamentos admitem infinitas possibilidades e tém de ser feitos, antes de mais nada, nesse nivel
microscopico. E claro que os sentidos ndo podem ficar nesse patamar; as palavras vdo adquirindo vida
propria e modulando em fungao das outras palavras. E, num outro patamar, ainda, as frases “se influem” e
se animam mutuamente. Tudo isso se d& segundo uma hierarquia de significados. Mas ja nesses niveis,
isso ndo se constitui numa propriedade exclusiva ao nosso sistema alfabético. Nesse sentido, a
alfabetizacdo, em qualquer sistema, implica a apreensdo de hierarquias subjacentes a distribuicdo dos
signos grafados. O que quero salientar é que a autonomizacao dos signos fez da escrita grega e, depois, da
escrita ocidental, um forte e radical mecanismo de topologiza¢do do pensamento, desde a mais infima
particula manchada no papel ou no pergaminho.

Liberto da memoria (auditiva), porém dependente de um disciplinamento visual, 0 pensamento
topologico sempre quer saber onde. O que, ao fim e ao cabo, a alfabetizacdo promove, entre tantas outras
coisas, é uma relacéo espacial entre o sujeito e o conhecimento. Em termos concretos, isso se manifesta,
por exemplo, nas variadas — porém estrita, espacial e disciplinadamente organizadas — formas com que
se apresenta a palavra escrita: bibliotecas, catalogos, indices, enciclopédias, resenhas, listas, dicionarios,
etc. Todas elas, estaticas; todas elas a espera do leitor, a quem cabe mapeé-las, distribui-las, classifica-las,
hierarquiza-las, segundo seu interesse, competéncia e necessidade.

Certamente, alfabetismo e disciplinaridade ndo guardam relacdo de causa-e-efeito, mas correm
juntos, lado a lado, conectados por aquilo que eu denomino topologizacdo do pensamento. Aprender a
manejar uma habilidade que &, por si mesma, topologizada é uma forma de engendrar um pensamento
também topologizado. E, dado que o pensamento topologizado é uma condi¢cdo necessaria a
disciplinaridade, pode-se dizer que o eixo da disciplina-saber ndo poderia ter crescido e se fortalecido
tanto se ndo fosse a alfabetizacdo macica que ocorreu na Modernidade. Certamente, falar em
alfabetizacdo macica ndo deixa de reconhecer que ha diferentes préticas de leitura e usos que se fazem
dela. Tudo isso atinge de modos e intensidades diferentes cada individuo; tudo isso é trabalhado
pedagogicamente de maneiras diferentes e entra de maneiras diferentes nas escolas (Vifiao, 1994; Larrosa,
sd). Por fora e acima, no entanto, das diferengas entre individuos e grupos, a alfabetizacdo macica operou
no sentido de homogeneizar o0 mundo moderno. Essa homogeneizacao tem de ser entendida tanto num
sentido mais imediato — a saber: deu-se em consequéncia da maior e mais ampla circulagdo de
conhecimentos que a alfabetizacdo mobilizou —, quanto num sentido mais sutil — deu-se por causa do
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tipo de pensamento que o alfabetismo descontextualizado requer, mobiliza e desenvolve: a saber, um
pensamento necessariamente fracionado, organizado, hierarquizado, disciplinado enfim.

Voltemos ao programa educacional calvinista. Tomando de Ramus?® a promessa de que da
aplicacdo de seu método dialético resultaria um ensino mais eficiente (rapido, poderoso, permanente,
etc.), os calvinistas introduziram em suas escolas e universidades o0 ramismo: ensino centrado na rigorosa
observancia ao método e rigida estrutura administrativo-pedagdgica. O método ramista pode ser resumido
como uma combinagdo entre a ldgica dialética e a retdrica. A estrutura administrativo-pedagdgica
caracterizava-se pela imposicdo de contelldos segundo uma ordem e um ritmo que nao mais dependiam
do interesse e da vontade dos alunos — como acontecera no ensino medieval — mas aos quais todos
deveriam respeitar. Em suma, os calvinistas criaram uma escola bem ordenada, como bem ordenada era
sua igreja, para gue toda a sociedade também se tornasse bem ordenada.

Do lado da contra-reforma, é bastante significativo que uma ordem religiosa catélica —
justamente a Unica ordem militarizada: a Companhia de Jesus — tenha sido a precursora na formulagao
mais detalhada e explicita de novas préaticas pedagogicas a serem adotadas na educacao institucionalizada.
Tal formulagdo era uma novidade na medida em que até entdo a igreja medieval tinha usado a
escolarizagdo apenas para disciplinar seu quadro de professores e pregadores. Mas essa ndo era uma
novidade gratuita, pois surgia em resposta aos rapidos avangos que a Reforma fazia. Assim, as igrejas
logo aprenderam que “para o homem disciplinado, como para o verdadeiro crente, nenhum detalhe ¢é
indiferente, mas menos pelo sentido que nele se esconde que pela entrada que ai encontra o poder que
quer apanha-lo”. (Foucault, 1989, p.129).

No longo texto pedagdgico prescritivo, denominado Ratio atque institutio studiorum Societatis
Jesu — mais conhecido como Ratio studiorum —, e publicado em 1599 como resultado do trabalho
coletivo executado em 1584 por seis educadores jesuitas provenientes dos entdo principais paises
europeus (Austria, Alemanha, Italia, Franca, Portugal e Espanha), estdo reunidas as novas concepgdes
renascentistas sobre a educacao.

O Ratio studiorum ndo é nem uma obra tedrica, nem um a priori sobre como deve ser a educagéo,
sendo a expressdo concreta de uma nova pedagogia que se gestava desde o Renascimento. Ali estdo
reunidas recomendagdes minuciosas sobre como devem funcionar, na prética, 0s colégios jesuitas. Tais
recomendacdes vao da arquitetura — em termos de salas de aula, corredores, distribuicdo dos moveis,
etc.— as rotinas diarias — em termos de horarios, tarefas —; dos procedimentos didaticos a distribuicao
de prémios (que servem como estimulo aos alunos obedientes e aplicados, ja& que os castigos séo
proibidos®).

E importante assinalar que o Ratio studiorum teve muitas reimpressdes e ampla difusio a partir
do Seiscentos® e inaugurou a pratica de editar guias pedagdgicos disciplinares — de que sdo bons
exemplos, mais tarde, os guias das ordens lassalista e marista e, no campo leigo, o guia lancasteriano.
Vérias analises desses guias tém demonstrado que, apesar das diferengas entre eles, apesar das rupturas
entre uns e outros, todos tém em comum a forte preocupagdo com o disciplinamento como técnica de

28 E interessante lembrar a grande influéncia que exerceu Ramus, com sua Dialectica, editada pela

Universidade de Paris, em 1569. Segundo seu método dialético, desde que se colocasse disciplinadamente uma
ordem progressiva na exposicdo e se fosse conciso nas proposicdes, se poderia ensinar qualquer assunto com mais
facilidade, clareza e rapidez — nocdo que logo depois seria tomada e desenvolvida as uUltimas conseqiiéncias por
Comenius. Junto com outros (como Sturm e Melanchthon), Ramus materializava, com seus escritos, a mudanca de
sentido para as palavras método e dialética que se operava no ambiente académico europeu, no fim do
Renascimento.

2 Uma das frases lapidares dessa nova pedagogia (e indicativa de uma mudanca radical em relagdo a
educacdo autoritaria e punitiva que predominara na Idade Média) é: “Educar pelo amor e nao pelo temor”.

%0 Uma segunda edi¢do do Ratio studiorum foi impressa em 1832. As poucas alteragdes havidas referem-se
somente a orientagdes sobre novos contetdos curriculares: maior acento sobre os conhecimentos técnicos e
profissionais e correspondente diminuicdo nos conteddos humanisticos. Isso dd uma idéia do qudo estaveis
permaneceram, ao longo de quase dois séculos e meio, as prescri¢des educacionais jesuiticas.
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subjetivacdo. (Narodowski, 1994; Louro, 1995). Além disso, ao seguir o Ratio studiorum, os colégios
jesuitas contribuiram decisivamente para transformar as tradicionais praticas pedagdgicas em que cada
aluno, depois de receber algumas instrucdes do professor, ficava sem nada para fazer ou trabalhava
sozinho ao lado dos demais colegas.

Para Varela (1996), “pouco a pouco o espago escolar planejado ¢ minuciosamente organizado
pela Companhia de Jesus converteu-se num espaco homogéneo e hierarquizado [...]. Os colégios jesuitas
contribuiram, portanto, para configurar um espaco disciplinar seriado e analitico que permitiu superar o
sistema de ensino [anterior]” (ib.). Segundo a pedagogia jesuitica, todo o tempo e espaco fisicos escolares
deveriam ser otimizados e vigiados continuamente. Ja por volta do século XVIII, essa vigilancia se tornou
muito intensa e comum. Ela extravasou para praticamente todas as escolas e passou a se manifestar em
termos fisicos e em termos pedagdgicos, ou seja, passou a se manifestar na arquitetura dos colégios e na
pratica de exames permanentes a que passaram a se submeter os alunos.

No caso da arquitetura, sdo bem conhecidas as orientagdes no sentido de construir edificios
escolares — de que o exemplo limite é o pandptico de Bentham — sem desvaos nem recdnditos, de modo
a expor permanentemente os alunos a visdo e ao controle dos professores e fiscais escolares. Mas 0 que
mais importa, aqui, € lembrar que o pandptico é concebido também como um amplo espaco em que cada
um sabe a posi¢éo fisica que deve ocupar, em funcdo da posic¢do hierdrquica que ocupa e da fungdo que
desempenha. Até mesmo a pintura das paredes deve obedecer a uma distribui¢do previamente planejada
— ““a cada categoria corresponde uma cor e uma decoragdo pintada nas paredes do ambiente que essa
categoria ocupa” (Bentham, sd, p.106) — de modo que, automaticamente, cada um sabe quem é porque
sabe onde esta, ou sabe onde deve estar porque sabe quem é. De novo, aqui, a disciplina atuando
topologicamente...

Mas o nexo entre a disciplinaridade e a arquitetura escolar ndao se esgota na forma e na aparéncia
dos edificios. Ela vai se manifestar na propria invencdo de espagos especificos que correspondem a
divisGes do conhecimento de uma época. Esses espagos correspondem a projecdes concretas do eixo
cognitivo da disciplinaridade. Como nos mostrou Hoskin (1993), o cenario homogéneo e monétono das
escolas medievais e renascentistas vai, pouco a pouco, se diversificando em funcdo das novas disciplinas
gue se formam a partir do século XVI. Disso resultou que chegamos, na Modernidade, a trés cenarios
escolares principais, conforme assim resumi (Veiga-Neto, 1994Q):
0 seminario (iniciado na universidade alema, por volta de 1760), o laborat6rio
(iniciado nas Grandes Ecoles francesas, um pouco antes da Revolucgéo) e a sala de
aula (iniciada na Universidade de Glasgow, por volta de 1760). Cada uma dessas
invencBes estd associada a diferentes aspectos da disciplinaridade. Ao seminario
associam-se disciplinas como a Filosofia, a Filologia, a Historia, a Teoria Literaria. Ao
laboratdrio associam-se as disciplinas relacionadas com aquilo que se convencionou
denominar saber cientifico, em especial aquelas que tratam da Natureza. A sala de
aula associam-se 0s saberes ndo propriamente académicos, de modo que € esse 0
cenario gue se torna mais disseminado na escola moderna. (ib., p.237).

E claro que hoje tudo isso estd muito mais diversificado e complexo. Mas o que continua
norteando essas configuracdes arquitetdnicas ainda € a disciplinaridade em seu eixo cognitivo.

Ja a préatica de exames permanentes apresenta trés efeitos principais. Em primeiro lugar, esta a
constante sensacdo que cada um tem de estar sendo observado/vigiado, o que faz dele um objeto sempre
na mira de um mestre que agora passa a ser também autoridade moral e passa a encarnar um sistema. Em
segundo lugar, esta a possibilidade de, pelo prémio, poder comparar, diferenciar, dividir, classificar e,
portanto, colocar uma ordem nesses novos objetos que até entdo ndo eram mais do que elementos de uma
massa informe de alunos. Em terceiro lugar e por tudo isso, esta a atribuicdo de uma individualidade a
cada estudante ao posiciona-lo como “quem sabe tais e quais coisas”, como “quem faz isso ou aquilo”,
como “quem esta (ou ndo esta) dentro dos padroes da normalidade” e assim por diante.
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Além de serem permanentes, 0s exames escolares foram paulatinamente deixando de ser orais e
passaram a escritos. Para Hoskin (1993), isso estd conectado com o deslocamento do conhecimento: de
retorico para topoldgico. Esse autor chama tal deslocamento de gramatocentrismo. Considero essa
denominacao particularmente apropriada na medida em que remete para gramatica. Ora, se fizermos mais
um exercicio etimoldgico, veremos que esta palavra deriva da forma latina grammatica e essa, por sua
vez, da grega grammatiké (“arte das letras”) > grammatikos (“relativo a letras). O radical grego gramma
corresponde a “letra” e deriva do proto-indoeuropeu gerebh que, entre outras coisas, denota “imagem”,
“linha”, “risco” (Morris, 1970). Assim, tudo isso aponta para 0 mesmo deslocamento que j& comentei
guando discuti a espacialidade envolvida na conexdo entre disciplinaridade e alfabetizacéo.

O que, aqui, me parece ser mais importante salientar € o carater produtivo dessa nova pedagogia e
da arquitetura a ela associada. Além do resultado mais evidente e sempre lembrado — a saber, a producéo
de um individuo disciplinado, obediente —, tem-se um outro mais sutil e ndo menos importante — a
saber, a propria possibilidade de que cada um veja a si mesmo como um ocupante de uma posi¢ao no
mundo, como um objeto particular entre outros objetos (humanos ou ndo) que estdo no mundo. Se ndo
existe mesmo uma natureza humana prévia a experiéncia, se ndo existe mesmo um sujeito fundante
porgue autofundado, é claro entdo que cada um sO pode ser visto/compreendido como um objeto
particular, como um individuo — ou s6 pode ver/compreender a si mesmo como um objeto particular,
como um individuo —, se for separado, particularizado, individualizado pela propria experiéncia num
mundo que, para tanto, deve ser feito de divisdes. E bem por isso que uma pedagogia analitica que se
funda em praticas divisorias contribui decisivamente para que cada um se individualize, isso é, se veja
como individuo. Essa pedagogia analitica “coloca cada um de nés num lugar na sociedade e produz,
como efeito, uma realidade social” (Hoskin, 1979, p.137).

Mas essa nova pedagogia ndo teria feito o que fez se ndo estivesse alojada numa institui¢do que a
colocasse em funcionamento e se ndo estivesse amparada por todo um conjunto de condigdes sociais,
culturais e religiosas que lhe serviram de sustentacdo. Em suma, se é possivel detectar uma tendéncia na
ampliacdo social do disciplinamento é porque, como ja comentei, principalmente a educacéo
institucionalizada foi conferida a tarefa de preparar o0 homem civilizado, a partir do Renascimento. E se,
num momento inicial, 0s colégios destinaram-se a modelar o sujeito burgués, logo em seguida outras
escolas — de que sdo melhores exemplos as escolas de oficio, os orfanatos, as escolas de caridade e os
reformatorios® — procuraram estender a todos os estratos sociais 0s codigos disciplinares ditos
civilizados. Foi justamente dessa ampliacdo — muito mais expressiva a partir do século XVIII — que
resultou uma aproximagdo, em termos comportamentais, entre as classes superiores ¢ inferiores: “ao
longo dos séculos, pode-se observar uma continua reducéo dos contrastes agudos no comportamento dos
diversos grupos sociais, da mesma maneira que nos contrastes e variagdes no comportamento dos
individuos isolados” (Elias, 1989, p.467).

Examinando a genealogia dessa maquinaria que é a escola moderna, pode-se compreender tanto a
ligacdo entre os dois eixos disciplinares — o corporal e o cognitivo —, quanto o papel da escola como
constituidora de um tipo de sujeito e de sociedade.* Mas, além de tudo isso, a escola moderna também
pode ser vista como o0 mais eficaz conjunto de maquinas capaz de executar aquilo que Hoskin (1990)
denominou nexo entre poder e saber. Progressivamente estabelecida na Europa a partir do século XVI, a
nova escola — com seus rituais de espacos, tempos, poderes, permissées, siléncios, passagens — operou
a divisdo ou separagdo das criangas segundo suas idades, ritmos de aprendizagem, interesses, etc. Além
dessas divisdes, a escola também operou segregacdes sociais mais amplas e as vezes quase invisiveis —

3 E muito revelador que reformatorio seja definido como “estabelecimento oficial que abriga, sob regime

disciplinar, menores delinglientes ou degenerados, para tratamento, reajustamento, corre¢do, assim como para lhes
dar conhecimentos gerais, educagdo moral e civica, habilitd-los em artes e oficios, e adapta-los a sociedade”
gFerreira, 1994, verbete reformatorio).

Para uma discussdo mais detalhada sobre essas questdes, vide Hoskin (1990, 1993), Marshall (1989, 1994),
Donald (1992), Varela & Alvarez-Uria (1992), Jones & Williamson (1979), Silva (1994a), Veiga-Neto (1994h).
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econdmicas, étnicas, de género, profissionais, religiosas, etc.*®* Ela, de certa maneira, trabalhou para
topologizar o espaco social. Além disso, todas essas divisGes se deram intimamente associadas a uma
topologizacdo também do conhecimento. Assim, do imenso jogo de relacbes de forcas a que
denominamos poderes resultaram ndo s6 determinados saberes como, também, determinadas formas de
saber. tudo isso em parte produzido pela maquinaria escolar e por ela disseminado mundo afora.

Tantos o0s saberes quanto as formas de saber podem se alojar nagueles conjuntos que chamamos
de patrimdnio cultural (de um povo, de uma época, etc.), de conhecimento cientifico, de saberes da
Humanidade, etc. Mas eles podem, também, estar dispersos — de modo mais sutil e intrometido — na
organizacdo e no funcionamento da sociedade. Assim, o papel da escola vai muito além de ensinar
conteudos, valores e praticas — aspectos ressaltados nas analises funcionalistas. E vai além de inculcar
ideologias — aspectos ressaltados nas analises criticas (marxistas ou ndo). Mais do que tudo isso, numa
perspectiva foucaultiana a escola é um lécus em que se pdem em funcionamento as bases daquilo a que o
filésofo denominou razéo de Estado, esse conjunto de “principios e métodos do governo estatal que
diferiam da maneira pela qual Deus governava o mundo, o pai [governava] sua familia ou um superior
[governava] sua comunidade” (Foucault, 1991b, p.121).

Como veremos mais adiante, a razdo de Estado é essa invencdo moderna engendrada pelo
enfraquecimento do poder pastoral centrado hum personagem — Deus, 0 Soberano, o Pai — e pelo seu
deslocamento para o Estado. Ao se deslocar para o Estado, o poder obedece a uma nova distribuicdo e a
uma nova mecanica que fazem da disciplina sua técnica principal. Mas antes de prosseguir com esta
discussdo a nivel mais amplo, é preciso discutir a questdo da prépria disciplina e sua relagdo com a
subjetivacao.

O objeto-de-si-mesmo

N a medida em que “as disciplinas sdo classificacdes individualizantes de populagdes” (Rajchman,
1987, p.33), e que sdo “as varias técnicas que constituem uma ‘profunda’ estratégia para dividir as
pessoas em grupos disciplinados, individualizados, controlaveis” (ib., p.63), as disciplinas fazem tais
recortes que, como nos resumiu Foucault (1983), “o sujeito encontra-se tanto dividido no interior de si
mesmo, quanto dividido dos outros. Esse processo faz dele um objeto” (ib., p.297). Isso significa que
cada um se torna objeto de um tipo de poder que se coloca em movimento através da disciplinaridade; e,
assim, Foucault nos fala do poder disciplinar. Esse poder disciplinar se manifesta no tipo de entendimento
que cada um tem — enquanto Homo clausus, como diria Elias — do seu entorno. Mas também se
manifesta na maneira pela qual cada um se vé a si mesmo.

Dado que o poder engendra saberes, o poder disciplinar engendra saberes também disciplinares,
0S quais, por sua vez, tanto criam e justificam, reflexivamente, novas praticas disciplinares, quanto,
digamos, organizam o pensamento segundo disposigdes particulares que tornam o “fora” de Elias
inteligivel segundo categorias, divisdes, muros, hierarquias, subordinagdes. Essa é uma outra maneira de
falarmos na “complementaridade” entre os eixos corporal e cognitivo. Mostrando quase silenciosamente o
que € pensavel e deitando sombras sobre aquilo que ndo o ¢, “um saber fragmentario ja funciona como
disciplinador dos sujeitos, dividindo-os, hierarquizando-os, articulando-os, sem ser visto como tal”
(Veiga-Neto, 1994b, p.5). Disso resulta que aquilo que podemos chamar, meio desajeitadamente, de
pensamento sobre 0s objetos externos — o que esta para la dos muros do Homo clausus — néo é todo o
pensamento possivel, sendo é a parte que, porque ndo esta na sombra, é pensavel. De maneira similar, o

% Aqui pode-se enxergar tanto reprodugdo social quanto produgdo social. Eu apenas sugiro que para

compreendermos melhor essas rela¢cdes devemos apelar, mais uma vez, para o conceito de causalidade imanente.
38



pensamento sobre 0 eu — essa parte que esta para dentro dos muros do Homo clausus —, especialmente
0 pensamento sobre o eu atitudinal, ndo € livre, pois ele ndo vé a possibilidade da infracdo ou ndo admite
a atitude infratora. Assim, um disciplinamento corporal internalizado (digamos automatizado) faz com
gue se torne impensavel um comportamento transgressivo, isso €, um comportamento que se situe fora
das regras ditadas pela disciplina.

Nesse ponto, passo a discutir as instancias implicadas nos nexos entre disciplinaridade e
modernidade. Essas instancias funcionam quais pinos de dobradicas: essas instancias colocam-se no nao-
espaco em relacdo aos elementos conectados.

A resposta foucaultiana a pergunta “que tem a disciplinaridade a ver com a modernidade?” pode
ser dada em duas instancias igualmente importantes e que se complementam: a do individuo e a politica.

Em primeiro lugar, estd a instancia do individuo, do individuo que vai se tornar sujeito, a
instancia de seu corpo e da sua existéncia: a instancia do entendimento que ele tem do préprio corpo e da
sua posicdo no mundo. Para Foucault (1989), tanto as praticas quanto os saberes disciplinares séo
estratégias que comegam a mudar, a partir do Renascimento, o “eixo politico da individualizagdo. Nas
sociedades de que o regime feudal é apenas um exemplo, pode-se dizer que a individualizagdo é maxima
do lado em que a soberania ¢ exercida ¢ nas regides superiores do poder” (ib., p.171). Da-se, ai, uma
propria vetorializacdo da subjetivacdo, aquilo que o filésofo denomina individualizagdo ascendente,
sempre maior quanto maiores, mais importantes, mais fortes ¢ mais “altas” — e, por conseqiiéncia, mais
raras — forem as relagbes genealdgicas, as conquistas, as proezas, 0s capitais, as doagdes, as
propriedades, os rituais, as extravagancias, os lacos de suserania, vassalagem, dominacéo e obediéncia.

Na nova ordenag&o politica que se articula a partir dos fins do feudalismo, tém de ser inventadas
novas estratégias de individualizagdo, pois agora as relacBes genealdgicas, as proezas, 0s capitais, as
doagdes, etc., ndo podendo se estender a todos, tém de ser substituidos por outros dispositivos. E se,
afinal, a sociedade parecia se encaminhar para relagdes mais igualitarias, por que entdo aqueles elementos
ndo podem se estender a todos?

Ha dois motivos para isso. Em primeiro lugar, porque ndo haveria recursos para tanto. Em
segundo lugar e talvez mais importante, porque seria uma contradi¢do esperar que elementos distintivos
— que sao distintivos principalmente porque raros, incomuns — se distribuissem entre todos: nesse caso
se desmancharia a distin¢do que eles conferem aos seus portadores/executores, pois grande parte da forga
desses elementos vem exatamente da raridade de sua ocorréncia.

Assim, novas estratégias de individualizacdo, mais amplas, tém de entrar em cena. No caso, um
dos poderosos instrumentos de individualizacdo vem a ser justamente o poder disciplinar, o qual muda o
sentido do vetor da subjetivagdo. “Num regime disciplinar, a individualizagdo, ao contrario, ¢
‘descendente’: a medida que o poder se torna mais andnimo e mais funcional, aqueles sobre os quais se
exerce tendem a ser mais fortemente individualizados” (ib.). Mas, ao passar de ascendente para
descendente, ndo s6 muda o sentido do vetor e se amplia a abrangéncia dos que se véem e sdo Vistos
como individuos; mudam também os elementos que contam e participam do processo de
individualizacdo. Entdo podemos perguntar: que mais conta a partir do amplo estabelecimento do poder
disciplinar, por volta do século XVI11? Ndo sdo mais os feitos e proezas, mas a observagdo minuciosa que
pode revelar o vigor ou a fraqueza de cada um; ndo sdo mais as grandes cerimdnias, mas a fiscalizacéo
permanente; ndo sdo mais as posicdes genealdgicas, mas as posi¢cOes que resultam da comparacdo a
norma, essa poderosa invencdo idealista que paira soberanamente, como um referencial autojustificado. E
junto a todos esses, porém surgido um pouco antes, ha também, como ja vimos, o elemento de distin¢éo
que um dado “modo de ser”, mais civilizado, mais educado, confere ao seu portador.

A modernizagdo ¢ essa passagem de “mecanismos historico-rituais de formacdo da
individualidade a mecanismos cientifico-disciplinares, em que 0 normal tomou o lugar do ancestral, € a
medida o lugar do status, substituindo assim a individualidade do homem memoravel pela do homem
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calculavel...” (ib., p.172). E exatamente por isso — saber observar para distinguir as diferencas, saber
medir para conhecer a medida, conhecer a norma para poder identificar a normalidade, e, por fim,
dominar o célculo das posi¢des de sujeito que cada um e todos os demais ocupam — que a vontade de
poder engendra uma vontade de saber. E, no caso, repito: saber de uma determinada maneira, saber
segundo uma disposicéo disciplinar.

A ampliacdo social do disciplinamento fez da disciplinaridade a tecnologia que possibilitou a
substituicdo do senhor nominavel (que a todos olha e que de todos cuida) pelo sujeito moderno
aparentemente autdnomo. Ao dispensar o rei-pastor — aquele que encarna o poder pastoral, aquele que
tudo V&, tudo sabe e sobre tudo decide —, a Modernidade precisou inventar a disposicao disciplinar, essa
“espécie de sistema andnimo [...] que define um dominio de objetos, um conjunto de métodos, um corpo
de proposigdes consideradas verdadeiras, um jogo de regras e definigdes, de técnicas e de instrumentos”
(Foucault, 19933, p.9). Em outras palavras, as disciplinas se engendram, a partir do Renascimento, para
“substituir o poder do brilho do senhor/soberano (na Antiguidade e na Idade Média) por um novo poder
que objetiva cada um” (Veiga-Neto, 1994b, p.5), um poder que objetivando os individuos, o faz no
sentido de subjetiva-los, isso é, torna-los sujeitos. Como explicou Foucault (1983), “o sujeito encontra-se
dividido em seu interior ou dividido dos outros. Esse processo faz dele um objeto” (Foucault, 1983,
p.297). Cada um se perscruta, disciplinada e disciplinarmente.

Na auséncia do rei-pastor, serd a disciplinaridade que orientara e facilitara o olhar de cada
individuo para si mesmo e por si mesmo, de modo que cada um — conhecendo seu lugar, obrigacdes,
limites, possibilidades, etc., na trama social e no mundo — se transforme em sujeito, porque se vé, ao
mesmo tempo, como objeto-de-si-mesmo.

Em entrevista dada em 1977, Foucault esclarece que

0 novo poder se exerce através da producdo e da prestacdo. Por isso, foi necessario
realizar uma verdadeira incorporagdo do poder, que nesse sentido deve chegar até os
corpos dos individuos, aos seus gestos, as suas atitudes, ao seu dia-a-dia; vem dai a
importancia de procedimentos tais como as disciplinas escolares que, com éxito,
fazem dos corpos das criangas um objeto de manipulacdo e de condicionamentos
muito complexos. (Foucault, 1994c, p.153).

E ¢é exatamente por isso que “as disciplinas fazem a sociedade” (Ewald, 1993, p.83), isso &, elas
homogeneizam o espago social, criam uma linguagem geral a que todos — ou pelo menos a grande
maioria, os civilizados, os escolarizados, os alfabetizados, etc. — tém acesso para que possam colocar o
poder para dentro de si. Assim van Krieken (1990) resumiu essa questdo:

A historia das sociedades ocidentais parece ser caracterizada por um crescimento da
objetificacdo e do disciplinamento da subjetividade, uma continua intensificacdo do
ordenamento da alma, que, acoplada com a crescente individualizacdo, parece nos ter

tornado modernos, transformados em meticulosamente autocontrolados e
administrados — para ndo falar em deprimidos — “néutrons autistas”. (ib., p.353).

Os néutrons autistas sdo a materializagdo ultima do poder incorporado disciplinarmente. E na
medida em que o poder esta incorporado discipli-narmente, isso é, esta feito corpo (disciplinado), seréo
cada vez menos necessarios mecanismos externos violentos que segmentem o espaco social. Se as
segmentacdes continuam existindo — e bem sabemos o quanto sdo multiplas e profundas as divisdes que
atravessam a sociedade, hoje em dia — é porque elas se mantém internalizadas em cada um, em cada
sujeito, que &, por isso mesmo, um corpo politico.

E, dado que o corpo de cada sujeito moderno é também um corpo politico, pelo corpo chega-se a
instancia politica. Da instancia do corpo chega-se a instancia politica. E é claro que ndo podemos pensar
numa sem nos remetermos a outra.
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Aqui, na instncia politica, podemos comecar pela articulacdo que Foucault faz entre as
disciplinas individuais do corpo e as regulagdes populacionais. Se antes a rigor ndo havia sendo
individuos an6nimos — sujeitos juridicos de quem o poder soberano podia retirar os bens e até a vida —,
cada vez mais passam a existir sujeitos nominados e popula¢Ges. O poder se desloca de uma esfera
exclusivamente juridica para vir apreender o corpo (corpo fisico e pensamento, nunca é demais lembrar...)
de cada um. “A vida entra no dominio do poder: mutagdo capital, sem duvida uma das mais importantes
na historia das sociedades humanas” (Foucault, 19941, p.194).

Mas ndo se trata so da vida do corpo; trata-se, também, da vida das populagdes. A prépria idéia de
populacdo é também uma invengdo moderna. O que Foucault coloca no ponto de articulagdo entre as
disciplinas individuais do corpo e as regulacdes da populacdo é o sexo. O sexo, também instrumento de
disciplinamento, é uma dobradica que liga a anatomo-politica com a bio-politica. O sexo faz 0 nexo. Em
outras palavras, “o sexo ¢ acesso, a0 mesmo tempo, a vida do corpo e a vida da espécie. Servimo-nos dele
como matriz das disciplinas e como principio das regula¢ées” (Foucault, 1993b, p.137).

N&o é demais repetir que, numa acep¢do mais ampla, os dispositivos disciplinares se espalham e
se intensificam ao longo do Seiscentos e do Setecentos, como causa e conseqliéncia dos novos arranjos
sociais e econdmicos que precederam o capitalismo, a industrializacdo e o notavel aumento populacional
na Europa. Se num primeiro momento esses dispositivos foram pensados para manter sob controle mais
fechado as populagdes (que cada vez mais participavam, se urbanizavam, cresciam, etc.), logo em seguida
se descobriu que, por tais dispositivos, se poderia levar todos a serem mais Uteis, produtivos, ajustados.
Assim, passou-se de um disciplinamento mais fechado — quase que sé institucional — para um
disciplinamento mais aberto, mais amplo. Se aquele primeiro disciplinamento estava confinado as pris@es,
aos patronatos, a policia, esse outro, mais aberto, passou a ser tarefa de muitas outras instancias:
serviram-lhe de lécus, além daquelas acima citadas, o hospital, 0 manicbmio, a escola, a fabrica, o
exército, a familia, as agremiagoes.

O primeiro disciplinamento, mais explicito, mais coercitivo, mais corporal, € o da disciplina-
blogueio. O segundo, o da disciplina-mecanismo, é um pouco mais tardio e também mais insidioso, mais
sutil, continua atuando no eixo corporal mas alastra-se pelo eixo cognitivo, até porque justamente para se
internalizar precisa de disposi¢fes mentais disciplinares. Esse segundo disciplinamento recorre a norma
para atuar, para se fazer compreender, para se impor. E essa magnifica invencio da Modernidade — o
normativo que divide o mundo em normal e anormal — que imprime produtividade a disciplina-
mecanismo, que transforma a negatividade da disciplina-bloqueio na positividade da disciplina-
mecanismo. Dado que “a disciplina é uma anatomia politica do detalhe” (1989, p.128), o disciplinamento
pbde se capilarizar entre as outras modalidades de poder, 0s quais, mesmo continuando a existir,
passaram a contar, nos seus intersticios, com essa nova forma. Esse novo arranjo se mostrou (e se mostra)
de extrema “eficiéncia”: o poder disciplinar, além de funcionar por si, funciona amalgamando e
transportando as a¢des das outras modalidades de poder até as particulas mais infimas da rede social; e
tudo isso de maneira muito pouco perceptivel.

O uso do adjetivo capilar remete a essa analogia quase perfeita montada por Foucault: o que
circula nessa capilaridade sdo as acGes (sobre outras agdes), disseminando ndo s6 a si mesmo por todo o
tecido (outra analogia...) social como, também, as outras modalidades de poder. A analogia s6 ndo é
perfeita— e qual analogia pode ser perfeita?** — porque aqui nfo se pensa num corag&o, centro pulsante
e irradiador da forga que movimentaria esse sangue circulante.

# A analogia perfeita é uma impossibilidade l6gica pois, para ser perfeita, enquanto referente deveria se

identificar com a coisa referida; mas, para ser perfeita deveria ser idéntica e, nesse caso, deixa de ser andloga pois
cai e se funde com o Mesmo. Em outras palavras, a condicdo da analogia é que essa mantenha desniveis,
imperfeicdes, entre o referente e a coisa referida.
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Continuando suas analises em torno da formacéao da sociedade disciplinar®, Foucault, em Vigiar
e Punir, vai tematizar, em termos econémicos, juridico-politicos e cientificos, em torno dos processos
histéricos que “pediam” uma nova ordem para o Ocidente. Assim, no plano econémico, ele nos mostra
gue o disciplinamento torna o exercicio do poder: a) 0 menos custoso possivel (pela fraca resisténcia que
acarreta, pela quase invisibilidade com que opera, pela pouca despesa com que onera, etc.); b) o mais
intenso e geral, ou seja, 0 mais forte e amplo possivel; ¢) o mais eficiente e eficaz possivel (na medida em
gue aumenta a utilidade e a docilidade de todos).

A capilaridade do poder disciplinar tem uma propriedade econémica e politica ndo trivial. Ao
mesmo tempo em que aumenta o efeito do trabalho humano, diminui a “capacidade de revolta, de
resisténcia, de luta, de insurrei¢do contra as ordens do poder, neutralizacdo dos efeitos de contra-poder,
isso ¢, torna os homens dodceis politicamente” (Machado, 1992, p.xvi). Em outras palavras, da
capilaridade do poder disciplinar resulta um incremento da forga econémica ao custo de uma menor forca
politica (ib.).

E é da quase invisibilidade do papel ordenador, normalizador e produtivo da disciplinaridade que
essa adquire parte de sua forca. E por isso que Foucault diz que o “poder disciplinar [...] se exerce
tornando-se invisivel: em compensacao, impde aos que submete um principio de visibilidade obrigatéria.
[...] No espaco que domina, o poder disciplinar manifesta, para o essencial, seu poderio organizando os
objetos” (Foucault, 1989, p.167). Ewald (1993) nos explica que “com as disciplinas, segundo a logica da
norma [...] a sombra alcanca a luz. [...] Cada individuo torna-se um caso” (ib., p.85).%

Na famosa entrevista Verdade e poder (Foucault, 1992d), o fil6sofo explicou que o que quis
mostrar em Vigiar e Punir (Foucault, 1989) foi como

a partir dos séculos XVII e XVIII, houve verdadeiramente um desblogueio
tecnoldgico da produtividade do poder. As monarquias da Epoca Classica ndo so
desenvolveram grandes aparelhos de Estado — exército, policia, administracdo local
— mas instauraram o que se poderia chamar uma nova “economia” do poder, isso &,
procedimentos que permitem fazer circular os efeitos de poder de forma ao mesmo
tempo continua, ininterrupta, adaptada e “individualizada” em todo o corpo social.
Essas novas técnicas sdo ao mesmo tempo mais eficazes e muito menos dispendiosas
(menos caras economicamente, menos aleatérias em seu resultado, menos suscetiveis
de escapatérias ou de resisténcias) do que as técnicas até entdo usadas e que
repousavam sobre uma mistura de tolerdncias mais ou menos forgadas [...] e de cara
ostentacdo (intervencdes espetaculares e descontinuas do poder cuja forma mais
violenta era o castigo “exemplar”, pelo fato de ser excepcional). (ib., p.8)

Em termos juridico-politicos, as disciplinas fizeram (e fazem) — no eixo cognitivo — 0
contraponto obscuro a declarada ordem juridica da representatividade e da igualdade dos direitos. Se, por
um lado, as normas juridicas qualificam todos, sem distin¢do, segundo principios supostamente universais
de direito, as disciplinas partem e repartem, especializam, validam uns e invalidam outros, confinam aqui
e libertam ali; criam, enfim, assimetrias que ndo anulam as normas de direito mas, antes, até as justificam.
Sobre isso é profundo o significado da frase de Foucault (1989): “As ‘Luzes’ que descobriram as
liberdades inventaram também as disciplinas” (ib., p.195).

E preciso lembrar de novo que as duas instancias aqui referidas — a instancia do individuo e a
instancia politica — nem sdo independentes nem guardam qualquer relacdo de hierarquia entre si. O
disciplinamento fabrica, a0 mesmo tempo, um novo tipo de individuo e um novo tipo de sociedade e uma

» Aqui, é preciso ter cuidado e ndo confundir sociedade disciplinar com sociedade disciplinada. Uma

discussdo sobre isso pode ser encontrada em Foucault (1994f).

% E interessante trazer, aqui, a diferenca entre regra e norma. Segundo Ewald (1993), no inicio do século
XIX ira se dar uma alteragdo nas relagdes entre ambas: norma passa a se referir a uma maneira de produzir as regras
e valoré-las. Isso leva ao conceito de normal e gera o seu oposto — o anormal, o patoldgico. Assim, num sentido
moderno, a norma se constitui em principio de avaliacdo, o qual nos fornece padrfes comparativos.
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nova relacdo entre esse novo individuo e entre os demais novos individuos. Enquanto promotoras da
interconexdo e da interdependéncia das trés acepcbes do poder a que j& referi (a saber, poder como
capacidade de modificar coisas, como capacidade de comunicar informacdes e como acdo sobre acdes),
“as disciplinas sio ‘blocos’ — blocos disciplinares — nos quais o ajustamento das capacidades e recursos
das pessoas, das relagdes de comunicagio, assim como as relagdes de poder, formam sistemas regulados”
(Marschall, 1994, p.25).

Concluindo esta Secdo, chamo a atencdo, como lembrou Foucault (1988), para o duplo sentido
embutido na afirmativa “pensar disciplinarmente contribui para que cada individuo se transforme num
sujeito”. Isso significa dizer que cada um passa a ser um sujeito. E também significa dizer que cada um se

sujeita a — ou talvez fosse melhor dizer: se torna “sujeitavel a”, “capturavel por” ou “alcangavel por” —
um novo poder moderno, justamente o poder disciplinar.

Mas a duplicidade de sentidos ndo se esgota ai. Compreender ou pensar disciplinarmente também
pode ser lido pelo menos de duas maneiras. Em primeiro lugar, implica pensar em termos de categorias,
divisdes e subordinacbes; implica pensar dentro dos limites. Em segundo lugar, implica pensar nos
limites, isso é, colocar atengdo nos limites impostos pela propria disciplina. Nao foi por outra coisa, alias,
que a Epistemologia dedicou — e ainda dedica — tanto esforgo para delimitar o que é cientifico e, dentro
da Ciéncia, tanto esfor¢o para delimitar o que é desse, daquele ou daquele outro campo, disciplina,
especialidade, etc. E claro que esses dois sentidos estdo mutuamente conectados: as categorias so existem
porque ha limites entre entidades e os limites s6 existem porque ha categorias a serem definidas ou
limitadas. Vejamos um rapido comentario sobre essas implicagoes.

Além de estabelecer determinadas disposi¢des mentais, a discipli-naridade impde limites. Pensar
em termos de categorias, divisdes e subordinagdes, isso €, pensar disciplinarmente, é pensar dentro dos
limites de um saber: “cada disciplina reconhece proposigdes verdadeiras e falsas; mas ela repele para o
outro lado de suas margens toda uma teratologia do saber” (Foucault, 1993a, p.10). Esse outro lado de
suas margens estd povoado ndo propriamente por erros, pois esses s podem surgir — e sobre eles se
pode decidir — quando estdo no enquadramento de um saber (disciplinar) definido. O que povoa as
exterioridades disciplinares sdo idéias imaginarias, selvagens, saberes vulgares, senso comum,
proposicoes indecidiveis. Alguém poderia perguntar, a essa altura, se essa ou aquela idéia é mesmo
imaginaria, se esse ou aquele saber € mesmo vulgar, etc. Ora, para aqueles que estdo no enquadramento
daguela disciplina a resposta é sim. Mas nada impede que uma outra disciplina incorpore essas
exterioridades selvagens, as domestique, de modo a estabelecer novos regimes de verdade.*’

Mas a questdo dos limites ndo se reduz a uma linha que separe o pensavel do ndo pensavel. A
questdo dos limites é também uma questdo de valores. Para que tenham valor — ou talvez fosse melhor
dizer: para que sejam vistos como carregados de valor —, esses saberes tém de ser verdadeiros — ou
talvez seja melhor dizer: tém de ser tomados como verdadeiros —, isso &, esses saberes tém de satisfazer
a uma vontade de verdade. E, numa quase-circularidade®®, é justamente a disciplinaridade que define e
declara o que é verdade, separando o falso do verdadeiro e, ambos, das exterioridades selvagens,
impensaveis, indecidiveis.

E por isso que Lenoir (1993) ira dizer que “a relevancia do conceito de Foucault, para a discuss&o
do contetido de verdade do conhecimento disciplinar e a relacdo desse conhecimento com o sistema das

relagcdes de poder, reside na insisténcia do filésofo de que o poder deve ser baseado na verdade” (ib.,
p.72). E € também por isso, nunca € demais lembrar, que para o filésofo o poder é produtivo, € positivo, e

3 A freqilente acusacio de que isso € relativismo — acusacdo tida como grave por tantos filésofos

sistematicos (para mais uma vez citar Rorty) —, podemos responder com um sacudir de ombros...

%8 Numa leitura segundo um enquadramento estritamente l6gico, uma argumentagdo como essa pode levar a
gue se pense em circularidade. Alguns criticos vém, nesse caso, um problema; outros, ao contrario, entendem que
isso nada tem de problematico. Assim, uso a expressao quase-circularidade para distinguir um argumento que toma,
subtendida, a causalidade imanente. Para uma discussao sobre essa questdo, vide Castro (1995).
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ndo necessariamente repressivo. Em suma, ¢é ele que diz: “nds somos sujeitados a producdo da verdade
através do poder e ndo podemos exercer o poder exceto através da producdo da verdade” (Foucault,
19804, p.93).

Governamentalizar

N a Secdo anterior, tratei, entre outras coisas, da instancia politica da disciplinaridade, na medida em
que as disciplinas atingem ndo s6 os corpos dos individuos “em si” como, também, 0s seus corpos
em relacdo aos demais, na dimensdo que se passou a denominar populacéo. Tratarei, agora, de comentar
como tudo isso se manifestou na constituicdo do Estado moderno. Meu objetivo principal é salientar a
vasta e profunda abrangéncia da disciplinaridade na Modernidade.

Como se ndo bastasse tudo o que ja discuti sobre as relacfes entre as disciplinas e 0 mundo
moderno, Foucault vai ver o disciplinamento como uma das técnicas mais poderosas para que se
estabelecessem novas configuracdes politicas e sociais que caracterizariam o que ficou sendo conhecido
como o Estado moderno. Isso é tratado pelo filosofo em dois planos e em dois momentos principais. O
apice do primeiro momento esta no curso que Foucault ministrou em 1976, no Collége de France, em que
ele analisou o deslocamento do cddigo da soberania para o cddigo da normalizacdo, operado pela
disciplinarizacao (Foucault, 1992f). Dois anos mais tarde, no mesmo Collége de France, teriamos o apice
do segundo momento; ali, o filésofo parece dar continuidade ao programa que iniciara dois anos antes e
se ocupa com as bases da razdo politica moderna.

Em conformidade com seu historicismo radical e com sua filosofia da prética, para Foucault uma
critica da razdo politica ndo deveria assumir uma racionalidade que supostamente estaria desde sempre
alojada na politica. A razdo politica — como qualquer outra razdo — nao é um datum no mundo, porém
um constructo do mundo. N&o se pode, portanto, partir da razao como se essa ja contivesse em si mesma
um telos. N@o se pode partir de declaracBes de principios — sejam naturais, sejam morais — que
serviriam de padrdo para sabermos como é a razdo politica moderna, como se deve entender seus
conceitos, significados e articulagdes, o quanto ela se afasta ou se aproxima desses principios. O que é
preciso é problematizar esses principios; portanto, é preciso olhar tudo isso de fora. Assim, a critica
politica deveria partir da genealogia do poder, do Estado, do governo, a fim de que se revelassem as
condicdes de possibilidade para a emergéncia das praticas discursivas e ndo-discursivas que acabaram
engendrando nédo s6 a légica do Estado de governo como, também, o proprio sujeito moderno (Senellart,
1995). E foi o que fez Foucault.

Certamente isso ndo significa que a politica ndo seja racional. Ela tem a sua razdo; mas € uma
razdo contingente, fabricada. Essa razdo esta conectada a outras razoes, mas todas estdo “soltas”; ndo
existe um ponto fundacional. Como j& referi, ndo hd nem mesmo como apelar para uma razdo
transcendental, pois o sujeito moderno — “portador” da razdo moderna — ndo é anterior nem a vida
social nem, muito menos, ao Estado.

E quando é possivel derivar desse entendimento alguma orientacdo sobre a nossa a¢do politica
concreta, essa derivagcdo também ndo deve ser deduzida a partir de qualquer pressuposto geral e anterior
as proprias praticas que engendraram o quadro dentro do qual iremos desenvolver essa acdo politica
concreta. Dito de outra maneira, tudo aquilo que aprendermos com a analise politica podera ter valor para
nossas préaticas; isso é assim ndo porque exista alguma regularidade — historica, moral, social, etc. —
baseada numa racionalidade exterior que oriente o fendmeno politico, sendo porque simplesmente
“afiaremos” nossa capacidade de compreender o que acontece no plano politico. Eis ai mais um exemplo
daquilo que se chama uma filosofia da prética, em contraste a uma filosofia da consciéncia.
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No texto Soberania e Disciplina (Foucault, 1992f), relativo ao curso que Foucault ministrou em
14 de janeiro de 1976, o fil6sofo desenvolve uma articulagdo entre as relagbes de soberania — tipicas do
mundo medieval — e essa nova invencdo da sociedade burguesa: o poder disciplinar. O que ele vai nos
mostrar é que, na Modernidade, a soberania do rei passou ao corpo social que o delegou ao Estado; como
ja referi, o cddigo da soberania se transmutou num novo codigo que, ndo sendo mais o codigo da lei, sera
o codigo da normalizacdo que ¢ definido e balizado pelas disciplinas. Essas disciplinas “referem-se,
necessariamente, a um horizonte tedrico que ndo sera o edificio do Direito mas sera o campo das Ciéncias
Humanas, e a sua jurisprudéncia sera aquela de um saber clinico” (Foucault, 1994d, p.188).

Apesar de o cddigo da normalizacdo ser radicalmente diferente da teoria da soberania, essa
“continuou ndo s6 existindo como uma ideologia do Direito como, também, organizando os codigos
juridicos inspirados nos cddigos napoleonicos de que a Europa se dotou no século XIX” (Foucault, 1992f,
p.188). Em suma, tudo se passou de modo que hoje temos o poder circulando entre os limites
heterogéneos do direito de soberania e dos mecanismos disciplinares. 1sso ndo significa que exista um
sistema de direito, visivel, explicito e um sistema disciplinar, obscuro e perverso pois, como vimos acima,
as disciplinas tém seus prdprios discursos, entre 0s quais ocupa destaque o proprio discurso cientifico.

Uma interpretagdo como essa tem resultados que interessam no nivel de nossas eventuais praticas
de insubmissédo ao poder disciplinar. Do lado do eixo corporal, o que se faz, em geral, para tentar escapar
do disciplinamento que quer nos aprisionar é apelar para as instancias mais amplas do direito formal,
institucionalizado em aparelhos bem definidos: tribunais e seus cddigos legais. Mas, no fundo, tais
codigos sdo versOes atuais da teoria da soberania. E, na medida em que, soberania e disciplina constituem,
juntas, os mecanismos do poder na sociedade moderna, tera algum efeito esse apelo reacionario ao direito
formal? Do lado do eixo cognitivo, que fazemos “contra as usurpagdes da mecanica disciplinar, contra a
ascen¢dao de um poder ligado ao saber cientifico” (ib., p.190) sendo recorrer, regressivamente, a um
estado anterior, de saberes mais amplos, que consideramos, a priori, mais humanos? Em ambos o0s casos,
estamos apelando a idéia da soberania do individuo, seja ele a encarnacdo de um sujeito transcendental
livre, ou o portador de uma razdo transcendental totipotente, ambos perdidos numa Modernidade que é
tida como doente. Voltarei a essa questdo na proxima Secao.

Dois anos mais tarde, o filésofo explicita as bases de um projeto intelectual que se ocupava em
mostrar a matriz da razdo politica moderna (Foucault, 1992h). Dentro disso, ele queria mostrar, também,
de que maneira da pastoral cristd, caracteristica da sociedade da lei — Estado de justica, da Idade Média
—, se tinha chegado a sociedade de regulamento e disciplina — Estado administrativo (nos séculos XV e
XVI) — e, desta, a sociedade de policia, controlada por dispositivos de seguranga — Estado de governo
(Foucault, 1992h). Em outras palavras, seu projeto era nos revelar como o Estado moderno se
governamentalizou®, como se produziu “este fendmeno fundamental na histéria do Ocidente: a
governamentalizacdo do Estado” (ib., p.293).

Analisando as dificuldades que se estabeleceram, ao longo do século XVII, pelo embate entre a
soberania e a familia, Foucault nos mostra que a arte de governo — esse conjunto de saberes que estatui
uma racionalidade prépria, particular ao Estado — s6 conseguiu se desbloguear quando mudaram as
condicdes econdmicas e demograficas da Europa e, por isso mesmo, se articulou o conceito moderno de

» Como tantas outras palavras que venho usando nesta Tese, governamentalizar ndo esta dicionarizada na

lingua portuguesa. O mesmo acontece com governamentalidade. Isso ndo mereceria um registro se nao fosse o
desacordo entre alguns leitores brasileiros de Foucault: ainda que raramente, encontra-se grafada também a forma
governabilidade. Trata-se de uma questdo técnica importante porque cada palavra remete para radicais diferentes.
Recentemente tratei dessa questdo em detalhe (Veiga-Neto, 1996c) e argumentei em favor da forma
governamentalidade baseado nos seguintes pontos principais: 1) o conceito foucaultiano refere-se a uma razéo
governamental (do Estado) e ndo a uma propriedade ou qualidade de ser governavel (corpo ou, até mesmo, Estado);
2) ainda que exista, em portugués, a palavra governabilidade, essa se refere a “qualidade de governavel” (Ferreira,
1994, verbete governabilidade); 3) nos originais em francés e nas traducfes para o inglés, espanhol e italiano
encontra-se a forma correspondente a governamentalidade — respectivamente: gouvernmentalité, governmentality,
gobernamentalidad e gouvernamentalita. Além destes argumentos, naquele trabalho arrolo outras justificativas,
talvez menores, em apoio & forma governamentalidade.
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populacgdo e, na esteira deste, também o conceito moderno de Economia. Também o conceito de governo
mudou; ele se restringiu. Se, pelos fins do Renascimento, governar ndo se referia apenas a gestéo politica
e do Estado, sendo que se referia também “a maneira de dirigir a conduta dos individuos ou dos grupos:
governo das criangas, das almas, das comunidades, das familias, dos doentes” (Foucault, 1995, p.244), na
Modernidade o uso da palavra governar se restringiu as coisas relativas ao Estado.* O fildsofo nos
mostra que o estreitamento do significado de governo decorreu do fato de que “as relacdes de poder
foram progressivamente governamentalizadas, ou seja, elaboradas, racionalizadas e centralizadas na
forma ou sob a caucdo das institui¢des do Estado” (ib., p.247).

E o conceito relacional de poder que aponta no sentido de, para usar uma redundancia proposital,
“conduzir as condutas”: tanto de si mesmo — do proprio corpo, atitudes, gestos, vontades,
comportamentos, etc. — quanto dos outros. Nesse sentido, entdo, o poder diz respeito menos ao
enfrentamento e ao afrontamento entre adverséarios do que ao governo, de si e dos outros. Nesse caso,
toma-se governo numa acepc¢do ampla e anterior a captura que a Ciéncia Politica fez dele, a partir dos
séculos XVII e XVIII; isso €, governo ¢ tomado no sentido de “dirigir as condutas” de individuos ou
pequenos grupos humanos: governar as criangas, as mulheres, a familia, etc. Com isso, Foucault pdde
demonstrar que esse significado mais remoto e amplo de governo foi sendo apropriado pelo Estado,
produzindo-se um deslocamento e uma restricdo de seu sentido em torno das instituigdes do Estado:
“poderiamos dizer que as relagdes de poder foram progressivamente governamentalizadas™ (Foucault,
1995, p.247). O carater governamental que o Estado moderno assumiu — que o filésofo denomina
governamentalidade (id., 1992h) —, foi o resultado de um longo processo historico cujas raizes Foucault
vai buscar na pastoral cristd, caracteristica da sociedade da lei — Estado de justica, da ldade Média.
Passando pela sociedade de regulamento e disciplina — Estado administrativo, dos séculos XV e XVI —,
chega-se a sociedade de policia, controlada por dispositivos de seguranca — Estado de governo,
moderno. Esse processo se escorou em trés dispositivos: “pastoral, novas técnicas diplomatico-militares e
finalmente a policia; eis os trés pontos de apoio a partir de que se pdde produzir este fenbmeno
fundamental na historia do Ocidente: a governamentalizacdo do Estado” (ib. p.293).

E dai que se coloca uma nova questdo politica para a Modernidade: a relacdo entre a seguranca, a
populagdo e o governo. Para dar conta dessa questdo, “a arte do governo comegou a tornar-se Ciéncia
Politica” (Foucault, 1992, p.290). Todo esse processo ¢ resumido pelo filésofo nas seguintes palavras:
“Em suma, a passagem de uma arte de governo para uma ciéncia politica, de um regime dominado pela
estrutura de soberania para um regime dominado pelas técnicas de governo, ocorre no século XVIII em
torno da populagdo e, por conseguinte, em torno do nascimento da economia politica” (ib.).

Assim Foucault (1992) sumaria tudo isso e o conceito de gouvernementalité:

O que pretendo fazer nesses proximos anos € uma historia da governamentalidade. E
com essa palavra quero dizer trés coisas:

1. o conjunto constituido pelas instituicbes, procedimentos, anélises e reflexdes,
calculos e taticas que permite exercer esta forma bastante especifica e complexa de
poder, que tem por alvo a populagdo, por forma principal de saber a economia politica
e por instrumentos técnicos essenciais 0s dispositivos de seguranga.

2. a tendéncia que em todo o Ocidente conduziu incessantemente, durante muito
tempo, a preeminéncia deste tipo de poder, que se pode chamar de governo, sobre
todos os outros — soberania, disciplina, etc. — e levou ao desenvolvimento de uma
série de aparelhos especificos de governo e de um conjunto de saberes.

40 E interessante notar que o registro, em francés, do verbo gouverner, com o sentido de orientar ou conduzir

(um navio, as ac0es alheias, etc.) data de 1150, enquanto que com o sentido politico este mesmo verbo s6 viria a ser
usado no inicio do século XVI. (Larousse/Lexis, 1979).
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3. 0 resultado do processo através do qual o Estado de justica da Idade Média, que se
tornou nos séculos XV e XVI Estado administrativo, foi pouco a pouco
governamentalizado.

[...]

Afinal de contas, o Estado ndo € mais do que uma realidade compoésita e uma
abstracdo mistificada, cuja importancia é muito menor do que se acredita. O que é
importante para nossa modernidade, para nossa atualidade, ndo é tanto a estatizacdo da
sociedade mas o que chamaria de governamentalizacdo do Estado.

Desde o século XV1II, vivemos na era da governamentalidade.

[...]

Sao as taticas de governo que permitem definir a cada instante o que deve ou néao
competir ao Estado, o que é publico ou privado, o que é ou ndo estatal, etc; portanto, o
Estado em sua sobrevivéncia e em seus limites, deve ser compreendido a partir das
taticas gerais da governamentalidade. (ib., p.291-292).

Mais tarde, Foucault dird também que chama de gouvernementalité “o encontro entre as técnicas
de dominagdo exercidas sobre os outros e as técnicas de si” (Foucault, 1994k, p.785).

Em suma, o que se observa nesse Estado de governo é que, em termos de um balango econémico
entre poderes mobilizados e conducéo de condutas — enquanto “modos de agdes de uns sobre as a¢des
dos outros” (Dreyfus & Rabinow, 1995, p.244) —, “a gouvernementalité se dirige a conseguir 0 maximo
resultado a partir de uma aplicagdo minima de poder” (Baker, 1994, p.198).

Finalizo esta Secéo trazendo o programa da Aufklarung como o coroamento “desse fendmeno
fundamental na histéria do Ocidente” (Foucault, 1992h, p.293).

Em que pesem as diferengas regionais, ja na segunda metade do século XVIII a
governamentalizagio do Estado tinha atingido praticamente todos os paises europeus. E justamente nesse
quadro de inovacdo politica que surge o Iluminismo, cujo programa educacional, consubstanciado na
Pedagogia de Kant, se coloca a servigo de tudo isso. A escola ndo estara mais a servi¢o do Estado, mas da
Humanidade; ou talvez seja melhor dizer: a servico de tornar o Homem um humano. Ou, como disse
Elias, tornar o Homem um civilizado (1989). Ou, como disse Kant, tornar o Homem “um maior de idade”
(Kant, sd, p.100). A abrangéncia da escola vai além do Estado e se universaliza. Nesse sentido, a
educacéo escolarizada ndo se coloca propriamente a servi¢o do Estado, sendo é ela mesma que se coloca
como uma condicdo de possibilidade para que o Estado moderno se constituisse da maneira como se
constituiu e, entre outras coisas, se governamentalizasse.**

E revelador que Kant tenha reconhecido, na década de 1770, que “vivemos num tempo de
disciplina, cultura e civilidade” (Kant, 1983, p.39) e o que ainda havia a ser feito pela escola era,
principalmente, moralizar e ilustrar. Parafraseando Foucault (1992f), a disciplinaridade ja tinha deslocado
0 cddigo da soberania para 0 codigo da normalizacdo. E Kant reconheceu que vivia num mundo
disciplinar. E também revelador o entendimento que ele tinha sobre essas palavras. Assim, para o
filésofo: “disciplina é meramente a submissdo da barbarie” (Kant, p.38); “civilidade s@o boas maneiras,
amabilidade e uma certa prudéncia” (ib.); “moralizar € praticar a virtude por seu valor intrinseco e ndo
porque Deus assim deseje” (ib., p.39); “cultura ¢ o exercicio das faculdades do espirito humano que o
distingue em relacdo ao animal” (ib., p.57). Essas rapidas referéncias servem para revelar o
atravessamento da disciplinaridade — em seu eixo corporal — no texto de um autor que condensa o
pensamento de uma época. Mesmo em VArias outras passagens, sdo muito freqiientes os elogios diretos e
indiretos a disciplina-corpo®. E aqui ndo interessa se a Pedagogia foi muito lida ou usada como uma

4 Mais uma vez, aqui, temos a oscilacdo — ou, talvez, indeterminacdo — entre causa e efeito; algo que pode

ser mais bem compreendido pelo conceito de causa imanente: “quem produz”?, “quem reproduz?”.
42 Ainda que Kant ndo tenha se ocupado em tematizar sobre a disciplinaridade no eixo cognitivo, lembro que
foi um kantiano inglés — William Whewell — quem, em meados do século XIX procurou organizar uma taxonomia
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direcdo tedrica ou pratica por pedagogos, professores, governantes, etc. — certamente o foi. N&o se trata
de questionar seus “efeitos”. Trago-a aqui apenas para buscar nela a presenca das marcas de uma época.

CAPITULO 11

APRISIONADOS

hegado ao dltimo Capitulo, vejo que ficaram dispersas algumas questes. E preciso retoma-las antes

de dar por concluido meu trabalho. Mas este “dar por concluido” tem de ser matizado. Nada ha de

definitivo no meu trabalho: tudo aquilo que até aqui escrevi nem séo verdades definitivas, nem
admitem um ponto final definitivo. Se quero ter um minimo de fidelidade ao pensamento edificante, é
preciso lembrar sempre da mosca de Wittgenstein: ao ver que sai de uma garrafa, compreendo que posso
ter me metido em outra garrafa. Numa perspectiva como a que eu assumi, ndo ha como sair das garrafas
simplesmente porque ndo ha exterioridades. E mais: romper com 0s obstaculos de uma garrafa pode levar
a outra garrafa; mas essa outra garrafa ndo representa um progresso epistemolégico. Diferentemente do
que pensou Bachelard, aqui ndo se trata disso. A questdo fundamental é manter aceso o ethos kantiano;
isso nunca é o suficiente — pois também ndo hé suficiéncias —, mas ja é muito.

Mas seja como for, tenho de concluir esta Tese. E claro que este ultimo Capitulo ja foi pensado ha
tempo. As decisbes sobre o titulo, a arquitetura, o tom, etc. j& estdo tomadas. Mas a sensacdo de
incompletude é uma heranca cultural muito arraigada. Os materiais que descrevi, as relacdes que articulei,
a argumentacdo que apresentei, tudo isso ndo estara incompleto ou, pelo menos, insuficiente? E terei sido
suficientemente claro?

Entdo, paro de escrever e retomo o que fiz. E volto para pensar neste final e saio mais uma vez,
vasculhando restos desprezados nos Gltimos meses. Encontro fragmentos inacreditaveis — fui eu mesmo
que 0s escrevi? —; outros me parecem interessantes, mas onde agrega-los? Nao poucas vezes, lembro-me
de algo que li, faz tempo, e que talvez se encaixe aqui ou ali. Terei tempo para mais buscas? E preciso
fazer mais buscas? E ha sentido em fazé-las?

Pensando nessas coisas, de repente me dou conta de que a propria sensacdo de incompletude
deriva do topos da totalidade... E me vejo, a mim mesmo, como um prisioneiro iluminista, talvez na busca
de uma alianga com o Todo. Afinal, para que serviriam tantos séculos de aprimoramento das técnicas de
subjetivacdo? Néo estamos, todos nos, silenciosamente docilizados pelas disciplinas?

Levar essas reflex8es muito adiante tem dois problemas. Um deles envolve aqueles que estiverem
lendo este texto: o que prometi fazer ndo foi uma reflexdo filoséfica — para o que, sem divida, nem
tenho félego. O outro problema é s6 meu: radicalizando o niilismo, ndo estarei me aproximando demais
do abismo nietzscheano? Entdo, suspendo essas reflexdes, vou adiante e encaminho algumas questdes que
me trazem de volta para os discursos contradisciplinares que estdo circulando entre nds.

das disciplinas cientificas numa obra monumental e de ampla circulagdo na época: Filosofia das Ciéncias indutivas
(Whewell, 1967). Disso resultou que boa parte do que temos hoje, em termos da organizacdo e da hierarquia das
Ciéncias, deve-se a ele. 1sso me parece interessante na medida em que ndo apenas marca uma influéncia do
Iluminismo na disciplinaridade que esta “em vigor” ha mais de um século, como, ainda, talvez essa tenha sido a
Gltima grande tentativa de organizar o conhecimento de modo fragmentar.
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Chamei de virada disciplinar ao fenémeno ocorrido no século XVI em que um novo regime de
verdade se estabelecia criando novos saberes ndo apenas sobre 0 mundo como, também — e ai a maior
novidade —, sobre como colocar uma ordem no mundo. Isso se deu na entrada da episteme classica,
fundada na ordem e na representacdo. As disciplinas, que no eixo cognitivo até entdo se haviam
organizado segundo a logica fechada e estatica do trivio e do quadrivio, passaram a desempenhar novos
papéis e proliferaram. A proliferacdo ndo se deu propriamente como uma necessidade epistemoldgica,
mas como o resultado da nova ldgica disciplinar que, agora, era aberta, dindmica, dado que as disciplinas
tinham de representar a multiplicidade e a ordem do mundo. Assim, as disciplinas se constituiram no
artefato capaz de aglutinar, em si, a ordem e a representacao. E, talvez mais importante do que tudo isso,
as disciplinas se apresentaram como o artefato capaz de fazer a representacdo da ordem e de colocar
ordem na representacao.

Tal artefato, colocado no coracdo da episteme cléssica, funciona como um suporte absolutamente
fundamental para os novos saberes que, se organizando desde o inicio daquela episteme, se aglutinaram
sob a denominacdo de Nova Ciéncia. Uma Nova Ciéncia que dava as costas para as “coisas do Espirito” e
se voltava para compreender, explicar e dominar — sempre representando e ordenando — as “coisas da
Natureza”. Assim, Ciéncia e disciplinaridade modernas, obedecendo a mesma légica da representagdo e
da ordem, fundem-se desde o inicio. Falar em fusdo significa dizer que as mentes privilegiadas de alguns
precursores nem se valeram inteligente e intencionalmente das disciplinas para colocar uma ordem na
Ciéncia que estavam “criando”, e nem mesmo inventaram as disciplinas para tal. O que eles fizeram foi
articula-las — Ciéncia e disciplinas — juntas e ao mesmo tempo. Falar em fusdo significa dizer que
ambas — mesmo que se manifestem através de praticas discursivas e ndo-discursivas diferentes e mesmo
que aparentem algumas assimetrias® — estdo indissoluvelmente ligadas. Ndo foi outra coisa que
descobriu Kuhn quando, revelando o carater convergente da educacéo cientifica (Kuhn, 1987b), disse que
a Ciéncia é uma atividade que se desenvolve segundo paradigmas (Kuhn, 1976). Ainda que ndo se possa
fazer coincidir paradigma com disciplinas, é for¢oso reconhecer que a distribuicdo das pecas dos quebra-
cabegas e a proliferacdo paradigmatica implicam proliferacéo disciplinar (Veiga-Neto, 1992b).

Compreender a fusdo entre Ciéncia e disciplina nos ajuda a compreender a atividade cientifica
numa perspectiva foucaultiana: um tipo moderno de discurso regular cuja produgdo “é, ao mesmo tempo,
controlada, selecionada, organizada e redistribuida por um certo nimero de procedimentos que tém por
objetivo conjurar seus poderes e seus perigos, dominar seu acontecimento aleatorio, esquivar seu peso,
sua temivel materialidade” (Foucault, 1993a, p.2). Tais procedimentos se distribuem em procedimentos
de excluséo, procedimentos de classificagdo, ordenacdo e distribuicdo (até aqui, todos disciplinares) e
procedimentos de rarefacdo dos sujeitos. Nesse mesmo texto, Foucault enumera, analisa e exemplifica —
num ambito bem geral — os varios mecanismos de controle que possibilitam, ou ndo, o surgimento
desses discursos: mecanismos externos (proibi¢do, razdo/loucura, verdade/falsidade), mecanismos
internos (comentario, autoria, disciplina) e mecanismos que rarefazem os sujeitos (apropriagdo, doutrina e
sociedade de discurso).

Isso posto, ndo é dificil identificar, atuando também na Ciéncia, todos os procedimentos e
mecanismos acima citados. Mecanismos esses que se articularam de modo a permitir a taxonomia
empreendida por Foucault, segundo a qual as Ciéncias Sociais dividem-se em objetivantes e
subjetivantes, o que, por isso mesmo, explica porque elas sdo um produto da Modernidade. Como nos
mostraram Dreyfus & Rabinow (1995), Vigiar e Punir e Histéria da Sexualidade tragam,
respectivamente, as genealogias dessas duas divisfes das Ciéncias Sociais. Mas 0 que me parece mais
importante, aqui, ndo é “detectar” tais procedimentos e estratégias em agdo. Afinal, ndo ¢ dificil ver, por
exemplo, que o estabelecimento da disciplinarizagdo dos saberes constituiu-se e constitui-se num

43 Refiro-me ao fato de que a Ciéncia usa as disciplinas, isso é, ela se vale das disciplinas tanto no eixo

cognitivo quanto no eixo corporal. As disciplinas-saber e as disciplinas-corpo também “produzem” conhecimento
cientifico. Mas ai as conexdes sdo de outro tipo.
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poderoso mecanismo interno de controle dos discursos; ou, como um outro exemplo, que a organizacdo
institucional do conhecimento opera em todos 0s processos (titulacdo, etiquetagem, avaliagéo,
credenciamento, convites) e em todas as instancias (universidades, institutos de pesquisa, associacfes
cientificas, congressos) no sentido de rarefazer e hierarquizar os locutores com direito a enunciar o
discurso e dele usufruir. O que me parece mais importante, no ponto em que estd a minha discusséo, €
ressaltar duas questBes que derivam do pensamento foucaultiano.

A primeira questdo consiste em saber se “as Ciéncias Sociais podem, a exemplo das Ciéncias
Fisicas, se libertar do pano de fundo das praticas sociais que as torna possiveis” (Dreyfus & Rabinow,
1983, p.233). Foucault (1989) entende que as Ciéncias Naturais — ao se estabelecerem como
desdobramentos modernos das praticas de enquete que contribuiram para a organizacdo dos principados
na Idade Média tardia, e ao se operacionalizarem tendo como modelo maior a Inquisicdo — se
distanciaram bastante das relacfes de poder que, de inicio, as conformaram e se tornaram amnésicas em
relacdo as suas origens. Pode-se dizer que as Ciéncias Naturais se operacionalizaram “na medida
precisamente em que as praticas subjacentes que as tornaram possiveis puderam ser, por sua vez, tidas por
adquiridas e ignoradas pelo cientista” (Dreyfus & Rabinow, 1983, p.235). Por isso, as Ciéncias Naturais
se pretenderam neutras e donas de uma ldgica cuja racionalidade independe daquelas relagdes de poder.
E, na medida em que a Epistemologia se estabelece como uma reflexdo sobre as condi¢bes do
conhecimento cientifico, ndo sera pela mesma amnésia que ela se pretende transcendental?

Se viermos para o século XIX, constataremos que aconteceu ai uma verdadeira explosao
disciplinar: novas e novas disciplinas se criaram nas Ciéncias Naturais e toda uma série de novos saberes
se organizou no que se passou a denominar Ciéncias Humanas. Isso pode ser entendido como uma
antitese, como o resultado de uma reagdo da logica disciplinar aos riscos de uma recaida na légica da
soberania, personificada principalmente nas ameagas napolednicas aos ideais iluministas. Como
argumentou Baker (1994), as disciplinas se colocaram como “uma forma de autoridade baseada mais na
razdo do que na vontade, mais no conhecimento cientifico do que nas artimanhas arbitrarias, mais no
reconhecimento e na aceitacdo de mandatos cognitivos [que derivam do conhecimento] do que nas
dinamicas politicas de consentimento e coer¢ao” (ib., p.205). Se tomarmos a vigilancia como uma fungéo
que deriva da distincdo e do esquadrinhamento, compreenderemos — em termos dos eixos cognivo e
corporal da disciplinaridade — todo o alcance da frase de Baker (id): “Quanto maior for o poder de
soberania, maior serd a forga que a vigilancia pode assumir em contraposi¢ao a ele” (ib.). Nao foi por
outro motivo que o cientificismo comteano tanto tomou as Ciéncias Naturais como modelo quanto apelou
para o eixo cognitivo da disciplinaridade, ao construir seu edificio positivista.

Mas, para as Ciéncias Sociais a questdo é outra. O proprio objeto a estudar (agdes, significados,
contextos, etc.) e a prépria metodologia (enquanto modo de chegar ao objeto e com ele trabalhar)
constituem o pano de fundo sobre o qual ela se fundou e se movimenta. A partir daqui, pode-se
compreender melhor por que as Ciéncias Naturais se normalizam (no sentido kuhniano) e as Ciéncias
Sociais ndo o fazem. Ou dito de uma maneira mais forte: por que aquelas necessariamente se normalizam
(como resultado de conflitos de significado e de lutas internas pela imposicdo de discursos); e por que
essas necessariamente ndo o fazem. Isso é assim porque a normalizacdo, ao exigir a amnésia do pano de
fundo, roubaria das Ciéncias Sociais a riqueza de serem, a0 mesmo tempo, sujeito e objeto do
conhecimento. A normalizacdo seria para elas a sua ruina. A pobreza interpretativa das sociologias
positivistas — em seu esfor¢co de isolar o sujeito investigador de seu entorno a fim de objetivar
estritamente 0 mundo social — s&o um exemplo dessa ruina.

A segunda questdo consiste no fato de que a Ciéncia se constituiu, na Modernidade, como o lécus
em que aqueles procedimentos e mecanismos se articularam e se colocaram em funcionamento de um
modo talvez mais eficiente do que o fizeram em qualquer outra atividade ou qualquer outro momento da
historia. E, simetricamente, a Modernidade foi e vem sendo o milieu que abrigou a constituicdo da
Ciéncia. Arriscando-me a todos os problemas de uma analogia de cunho naturalista, sugiro que, nessa
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perspectiva, Ciéncia e Modernidade se instituiram e sobrevivem simbioticamente, quais resultados de
uma juncdo que se tornou uma necessidade contingencial (ndo no sentido transcendental, como ja
comentei antes, mas histérico). E, como cemento dessa juncdo, ligando tudo isso, esta a disposicao
disciplinar do conhecimento. O amalgama das disciplinas vem dos primérdios da episteme classica, mas
permanece e se fortalece de tal maneira na episteme moderna que pensar tais coisas em separado é hoje
impossivel.

Mesmo com todas as restricbes a qualquer tipo de essencialismo, somos quase tentados a dizer
gue se a Ciéncia é alguma coisa, é essa combinagdo de procedimentos e mecanismos em acdo na sua
forma mais eficiente, dissimulada e constritiva*. Uma combinagfo que estabelece discursos a0 mesmo
tempo muito especificos e muito gerais.

S8o discursos especificos na medida em que se engendram segundo gramaticas proprias; na
medida em que circulam primariamente dentro de comunidades mais ou menos restritas (onde sdo
gerados e legitimados) e na medida em que estabelecem campos de discursividade e as respectivas
normas sobre o que é enuncidvel (com os correspondentes critérios de falso/verdadeiro, certo/errado).

Mas, mesmo sendo especificos, na medida em que assumem a regularidade do mundo como uma,
digamos, projecéo da Totalidade, os discursos da Ciéncia sdo também gerais. Isso significa que eles se
pretendem universais para tudo. Como lembrou Larrosa (1994), até mesmo para o julgamento moral, ao
estabelecerem as normas a que me referi no paragrafo anterior. Assim, antes que a lei imponha ou proiba
pela forga explicita, a norma aponta e separa o que é normal daquilo que ndo o é, a0 mesmo tempo em
que estabelece os limites tolerdveis para os casos desviantes. Essa é, sem ddvida, uma dos grandes
“fungdes” da Ciéncia: além de criar conhecimentos sobre o mundo — que chamei, meio imprecisamente,
de “contetdos” das disciplinas —, ela distribui esses conhecimentos segundo estruturas — as proprias
disciplinas e suas relagdes —, de modo que, ao fim e ao cabo, tem-se certeza de que o mundo é
estruturado.

Na medida em que os discursos da Ciéncia sdo gerais, eles a0 mesmo tempo sdo apropriados pelo
corpo social e dele se apropriam; e por esse corpo se espalham, gerando aquele sistema de possibilidades
dos discursos que Foucault denomina episteme moderna. A normalizacao sé pode ser pensada em termos
cientificos se estiver escorada nos dois eixos da disciplinaridade. Assim, tornam-se compreensiveis as
correspondéncias que Foucault faz entre a Escola moderna e a Clinica, entre a Pedagogia e a Terapia,
enquanto dispositivos que intervém e controlam a vida individual e social. Nesse sentido, esses
dispositivos tanto subjetivam cada um quanto mantém e reproduzem as relagdes de forga enquanto poder
que a todos atravessa.

Se pensarmos nas conexdes entre curriculo, disciplinas e Ciéncia moderna, compreenderemos
melhor como o ordenamento disciplinar nos atinge e quais os efeitos que ele produz. Como ja referi,
pode-se dizer que as disciplinas especificam o que estudar e como relacionar entre si as coisas que
estudamos; em outras palavras, elas nos fornecem critérios e métodos para ver e organizar objetos. Em
termos foucaultianos, entdo, as disciplinas t€ém como “efeito” iluminar objetos e articula-los segundo
determinados algoritmos, de modo que acabam por constituir um regime de verdade. Assim, elas
fabricam praticantes do conhecimento, com as respectivas maneiras de produzir saberes, de ter acesso a
tais saberes e de como coloca-los em circulagdo. E, além de tudo isso, na medida em que se cumpre,
continua e crescentemente, o preceito de Vives — lembremos: “disciplina, proliferai!” —, a expansdo da
disciplinaridade passa a ser vista como um sinal de progresso.

“ Em A ordem do discurso, Foucault (1993) faz uma interessante referéncia aos aspectos constritivos da

Ciéncia ao comentar a passagem dos discursos renascentistas sobre a riqueza, a moeda, ao comércio etc. para o que
seria, mais adiante, a analise das riquezas e, depois, a economia politica. Em As palavras e as coisas (Foucault,
1992a), essa questdo é tratada em detalhe.
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Foi justamente isso que ocorreu de maneira particularmente intensa a partir do século XIX. Pode-
se até mesmo dizer que isso se constituiu no lado epistemolégico™ das préaticas discursivas que ficaram
conhecidas sob a denominacdo genérica de cientificismo. Tais praticas discursivas sustentaram o
otimismo para com o progresso cientifico e a seu modo explicaram esse progresso e o justificaram. A
producdo sistemética e organizada de novas especialidades e de novos ordenamentos foi colocada em
marcha sobretudo por profissionais, nas academias, ha pouco mais de cem anos. Esse fendmeno tem sido
bem descrito em termos histéricos e analisado em termos epistemoldgicos e sociolégicos tanto numa
perspectiva funcionalista quanto numa perspectiva culturalista ou mesmo, ainda, segundo perspectivas
pos-modernas. Uma constante nesses estudos é a quase unanimidade em mostrar que a proliferacdo
disciplinar decorre muitissimo mais do interesse dos membros da comunidade académica — cientistas e,
eventualmente, administradores e financiadores da atividade cientifica — em busca de posicdes
privilegiadas, do que propriamente de uma necessidade epistemolégica.*®

E aqueles profissionais da academia, hoje mais ampla e profundamente do que nunca, que esta
confiada a topologizacdo dos saberes que ja comentei. Lenoir (1993) parte dessa constatacdo para dizer
que “as disciplinas sdo a infra-estrutura da ciéncia, corporificada sobretudo nos departamentos
universitarios, sociedades profissionais, livros didaticos e manuais de laboratoério” (ib., p.72). Além disso,
as disciplinas contribuem para conferir identidades distintas a diferentes grupos profissionais, definem
problemas e meios para resolvé-los, regulam as relagbes entre produtores e consumidores de
conhecimento, conferem status, fazem a separagao entre saber experto e saber amador, etc. As disciplinas
funcionam “como formagdes institucionalizadas que organizam esquemas de percepcdo, observacao e
acdo e que funcionam como ferramentas de conhecimento e comunicag¢do” (Lenoir, 1993, p.72). Em
outras palavras, as disciplinas organizam esquemas que permitem ‘“enquadramentos automaticos” que
dispensam grande parte das explanagdes e justificacbes — que de outra forma seriam necessarias —
guando nos comunicamos num mundo cada vez mais complexo e de conhecimentos mais amplos e
variados. Enfim, “enquanto operadores préaticos incorporados, as disciplinas sdo estruturas politicas que
fazem a mediagdo entre a economia politica e a producdo de conhecimento” (Lenoir, 1993, p.72).

Como vimos, mesmo sem considerar esse emaranhado de fatores e situac@es, foi contra tudo isso
que se articularam os discursos contra-disciplinares. E, nesse quadro geral, pode-se perguntar, afinal: por
gue justamente a disciplinaridade foi tomada, por tantos, como a grande vila? E mais: como se
aglutinaram, contra ela, tendéncias tdo diferentes, desde a esquerda até a direita?

A primeira pergunta ja foi respondida, ainda que parcialmente. A0 mesmo tempo em que 0
cientificismo teve um notavel papel desde o século XIX, ele deixou crescer, nas suas frinchas, as
condigOes de possibilidade para que se estabelecesse um anticientificismo. Na medida em que a Ciéncia
prometeu o que ndo poderia cumprir porque ndo estava exclusivamente em seu campo de acdo — a saber,
uma vida melhor para todos —, ela ficou desacreditada e abriu espago para outros discursos. O seu
sucesso foi a sua ruina.

Como referi na Segunda Parte, esses outros discursos sao bastante variados e vao desde a negacao
abstrata da Ciéncia, até a busca de remédios corretivos para ela. E nesse gradiente que se situam 0s
discursos contradisciplinares. Nao é dificil compreender por que foi justamente a disciplinaridade o
principal alvo. Como que sentindo aquilo que se pode considerar o esgotamento da Modernidade, esses
discursos se voltam para atacar a talvez principal técnica que conecta os diferentes dispositivos que
sustentam a Modernidade. A melancolia em relacdo a Modernidade encontra um caminho para se
resolver'’. Mas as justificativas que sdo tomadas para animar a campanha contra as disciplinas vém de
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Temos ai um bom exemplo para o conceito de epistemologia social, de Popkewitz (1994).

Uma revisdo dos estudos historicos e socioldgicos sobre a estrutura disciplinar da Ciéncia, feitos segundo
esses registros, pode ser encontrada em Barnes (1980).

Uso aqui esta palavra no sentido dado por Stein (1994).
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dentro da propria Modernidade, vém das metanarrativas que haviam, elas préprias construido o edificio
cientificista.

Ora, dado que tanto as esquerdas quanto a direita se inspiram nas mesmas metanarrativas, esta
encaminhada a resposta a segunda pergunta que fiz mais acima.

Do lado dos setores intelectuais de esquerda a interdisciplinaridade era vista como uma reacao a
uma prética cientifica levada a efeito principalmente nos paises capitalistas e que servia a seus propésitos
de dominac&o. Positivismo, Ciéncia, capitalismo e fragmentagdo eram alguns dos grandes alvos de critica
para esses setores. Ao mesmo tempo, a interdisciplinaridade passou a ser entendida como uma nova
maneira de pensar, capaz de aproximar a teoria a préatica, capaz de integrar especialidades que tinham se
afastado uma das outras como decorréncia de um “estilo burgués de pensar” (Follari, 1993). Seguindo a
corrente antipositivista, Luck (1995) vai colocar nas costas do Positivismo a fragmentacdo do
conhecimento em disciplinas e “a visdo dicotomizadora da realidade” (ib., p.45); 0 seu passo seguinte é
derivar dai ndo s6 “uma visdo limitada da realidade, mas também alienada” (ib., p.51). Por ai se chega ao
entendimento de que a epistemologia interdisciplinar é a (nica capaz de nos dar a conhecer a realidade em
sua totalidade.

A questdo da Totalidade é particularmente interessante. Ela remete a discussdo para trés outras
questdes.

Em primeiro lugar, é principalmente o unitarismo prometido pela interdisciplinaridade que
desloca as discuss@es sobre ela para um plano filos6fico. Como vimos, a metafisica estd sempre no fundo
das declaraces e certezas unitaristas dos discursos contradisciplinares, na medida em que a Totalidade é
sempre assumida a priori.

Em segundo lugar, a promessa unitarista coloca a interdisciplinaridade como o melhor caminho
para a superacao das contradigdes sociais do mundo capitalista, pois uma “interdisciplina possibilitaria o
conhecimento da totalidade a qual a dialética se refere, e sem a qual o social em seu conjunto permanece
ndo-compreensivel” (ib., p.52). Que fariam as esquerdas num mundo nao-dialético?

Em terceiro lugar, estd a questdo da apropriacdo da interdis-ciplinaridade, também pela direita.
Justamente ao prometer o acesso a Totalidade pela via interdisciplinar, os discursos contradisciplinares
serviam a direita. Se, através de métodos de ensino interdisciplinares se poderia apreender o todo, entdo
esses métodos também poderiam servir aos propositos hegemdnicos da direita. Em alguma medida, a
promessa interdisciplinar funcionou como contetdo de justificacdo para os discursos politicos que
sustentavam o status quo capitalista, discursos esses que, de certa forma contraditoriamente, sustentavam
a propria disciplinaridade. Dai resultou que a tentativa de restaurar uma razdo unitéria por via da
interdisciplinaridade também tenha sido particularmente vigorosa “como reagdo do capitalismo frente aos
seus proprios problemas de legitimagdo” (ib., p.50) e tenha se articulado com as amplas reformas
universitarias que ocorreram em quase todos 0s paises ocidentais. Em muitos lugares, o discurso
contradisciplinar entrou, pelas maos do capitalismo, no espaco aberto pelas esquerdas, em seus
movimentos por amplas reformas educacionais.

Além disso, a interdisciplinaridade servia aos discursos cientificizantes e tecnocraticos da direita
na medida em que ela se apresentava como um caminho para a “superacdo da especializacdo excessiva;
entendia-se que a interdisciplinaridade fornecia meios para unir o conhecimento teérico a pratica e
permitia situar o lugar de tal conhecimento dentro da estrutura social em seu conjunto” (ib., p.51). Em
outras palavras, a interdisciplinaridade se apresentava como um elemento capaz de refrear as criticas a
Ciéncia, dado que essa se confundia, discursivamente, com a fragmentacao.

Podemos tomar muitos fragmentos que denotam a apreenséo dos discursos contradisciplinares por
diferentes facgBes politicas. Aqui, no entanto, me atenho a um exemplo. Trata-se daquele deslocamento
feito por Fazenda (1993a), que comentei ao descrever a segunda familia discursiva. Como vimos, essa
autora tinha por “aceite que existe uma profunda diferenga entre integragdo e interdisciplinaridade” (ib.,
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p.51), uma vez que essa deveria ir muito além da integracdo. Ela entendia que “integrar exigiria apenas
uma ‘acomodacdo’” (ib.) e, assim, ficaria no nivel da pluridisciplinaridade. A condi¢do necessaria para a
interdisciplinaridade era dada pela interacdo. Para essa pedagoga, era preciso, entdo, substituir a nocao de
integracdo pela de interacdo. Ainda gque longa, vale a pena repetir, aqui, a citacdo ja feita:
A interdisciplinaridade é fator de transformacdo, de mudanca social, enquanto a
integracdo como fim em si mesma, (sic) ¢ fator de “estagnagcdo”, de manutengdo do
“status quo”. Na integragdo a preocupacgdo Seria ainda com o conhecer e relacionar
conteidos, métodos, teorias ou outros aspectos do conhecimento. Nesse sentido é que
permanecer nela apenas, seria manter as coisas tal como elas se apresentam, embora
de uma forma mais organizada. (ib., p.48).

[...]

Muitas vezes, servem-se da integragdo para “entreter” as pessoas num jogo de reunir
guando integrar passa a ser a meta final e as reflexes ou criticas a uma estrutura
maior, ou a propria sociedade manipuladora sdo entdo emudecidas. Em nome muitas
vezes de uma integracdo para o “desenvolvimento”, perde-se a oportunidade de
integrar-se para a “mudanga”. (ib., p.49).

N&o é dificil observar que Fazenda estda usando um vocabulario e uma retérica comuns nos
discursos que as esquerdas faziam circular entre nds, na década de setenta. Assim, a op¢do que essa
autora faz por mudanca, em detrimento de desenvolvimento, deve ser entendido naquele clima discursivo,
qguando, como sabemos, as ditaduras conservadores latino-americanos usavam constantemente esse
tltimo vocébulo na defesa de suas propostas econdmicas, sociais e politicas. Além disso, ao rejeitar
integracdo, ela estava rejeitando uma palavra que era usual no vocabulario conservador da época —
lembremos, como exemplos, o0 slogan do Projeto Rondon (“Integrar para nao entregar”) e a expressdo de
ordem nos Planos Nacionais de Desenvolvimento (“integracdo nacional). Estd claro que Fazenda se
alinha com as propostas mais criticas que se opunham aquelas ditaduras e que, assim, lutavam por
mudancas no Pais.

Por outro lado, ao querer bem mais do que integrar, essa autora assume propositos e expressoes
gue aparecem em textos pedagdgicos desde, pelo menos, a Escola Nova. N&do cabe entrar aqui em maior
detalhe sobre isso, mas tdo-somente lembrar que tais expressdes — tomadas num sentido mais amplo, ndo
sO pedagdgico — se situam no horizonte do Movimento Modernista de 1922 e num contexto de
afirmacéo da brasilidade.

Uma outra pergunta que podemos fazer, a esta altura, é: por que se recorreu a doenca para
qualificar a situacdo do mundo moderno e, mais precisamente, por que este topos parece ter funcionado
tdo bem ou com tanta forca? Na verdade, pode-se responder que o mito da doenca é bastante remoto na
nossa tradicdo® e, assim, estaria & méo para ser usado. Ele tem servido para explicar as relagdes entre a
perfeicdo e a imperfeicdo, para atemorizar, para justificar os genocidios, para celebrar a negagdo aos
vicios.* Mas isso ndo explica por que ele foi e é tdo intensamente referido neste caso. Assim, 0 que eu
guero salientar é o apego do discurso pedagdgico justamente a este topos. Ndo que ele esteja sempre
explicito, isso é, que sempre se encontre essa palavra ou claramente esta nog¢do nos textos produzidos
dentro do movimento pela interdisciplinaridade. Muitas e muitas vezes, a doenca esta colocada como um
fundo, quase silencioso, do qual a prescri¢cdo melhorista pedagdgica luta por se afastar.

Eu sugiro que o apego a este topos resulta da combinacdo de uma determinada nocéo de doenca
com a melancolia moderna que cresceu nas fendas da Modernidade. De fato, a doencga de que nos falam
os discursos contradisciplinares é propria de um organicismo corrente na Medicina do século XIX e que
hoje costuma ser chamado de ingénuo ou vulgar. Esse organicismo admite que existem doengas e que
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Lembremos, especialmente, Hesiodo e Platéo.
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Quanto a isso, lembro as palavras do poeta: “A doenga ndo me intimide, que ela ndo possa / chegar até
aquele ponto do homem onde tudo se explica (Os Gltimos dias: Drumond de Andrade, 1973, p.33).
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essas doengas corrompem um estado natural saudavel; a uma “coisa” (a saude) se oporia uma outra
“coisa” (a doenga). Al se esta a um passo para identificar um agente etiologico, em geral Unico, isolavel e
contaminador e do qual temos de nos livrar. N&o é por outra coisa que, como mostrei, se fala numa causa
para a doenca do mundo moderno. E, conseqiientemente, num remédio contra essa causa. Ndo seria
propriamente o0 mundo que se curaria, sendo que o remédio mataria a causa... Ndo se trata de uma terapia,
cuja palavra derivada terapéutica, como nos ensina Mestre Aurélio, tem um sentido mais amplo: “que
estuda e pde em pratica os meios adequados para aliviar ou curar os doentes” (Ferreira, 1994, verbete
terapéutica). Ndo. O remédio é pontual, eficiente, solitario. A terapéutica é processual, resulta de uma
combinagdo de acdes e até mesmo de remédios. Que se quer contra uma doenca? Principalmente no
mundo moderno que é visto, pelos seus proprios criticos, como o mundo em que prevalece a razdo
instrumental? A l6gica que se quer extinguir é a propria logica que sustenta o processo de exting&o.

Feitos mais esses comentarios sobre as condi¢des que possibilitaram a articulagdo e a ampla
circulacdo dos discursos contradisciplinares, volto para algumas consideracfes gerais sobre a
disciplinaridade, antes de concluir esta Tese.

N&o deixa de parecer paradoxal que os mesmos dispositivos que disciplinam, distribuindo
monotonamente 0 espago social, sdo 0s que criam sujeitos singulares. Assim Diaz (1993b) refere-se a esse
paradoxo:

a disciplina que tende a nivelar reduzindo tudo a “normalidade”, por sua vez gera individualidades. A
aparente uniformidade de uma formag&o militar, de uma cadeia de producéo, de uma aula, de uma sala de
hospital ou de uma coluna de presidiarios esta constituida por individuos que aprendem — a forca de
castigo e recompensa — a cumprir com a norma. Esta, nivelando a todos, também os individualiza,
porque é o esforgo pessoal e a aplicacdo da norma aquilo que os assimila ao sistema. (ib., p.35).

Mas o paradoxo desaparece se abandonarmos as nogdes de contradicdo entre parte e todo. A
contradicdo sé surge quando levamos a sério as diades (Wittgenstein, 1979). Nada h4 no mundo que nos
assegure que elas ndo passam de construgdes mentais; isso pode, entdo, nos conduzir a problemas que
sendo inventados, sdo maus problemas ou, como diria Wittgenstein: “levam a mal-entendidos” (ib., §90,
895, 8§120). A parte ndo é necessariamente o contrario do todo; e talvez até mesmo nao existam contrarios
para uma ou para 0 outro. Seguindo o0 pensamento pos-estruturalista, sugiro que abandonemos as diades
ou, pelo menos, ndo facamos de cada elemento dessa diade — o todo e a parte, isso €, 0 espago social e 0
sujeito — mais do que cada um pode ser, a saber, referentes que estdo no mundo, que sdo coisas do
mundo.

Sobre as diades, podemos ir buscar a imagem gue nos deixou Lewis Carroll, em Alice no Pais das
Maravilhas. Ali hd uma passagem que trata da problematica questdo dos opostos. Temos, para usar uma
expressdo de Wittgenstein, o “vicio de pensamento” de construir opostos mesmo quando um dos termos
ndo admite um seu oposto inequivoco, isso é, claro e Unico. Esse vicio é agravado pela préatica de aplicar
automaticamente o oposto quando o primeiro termo ndo se aplica. Vejamos como Carroll encaminha essa
questdo, ao descrever o julgamento do Valete. Estando preso, o Valete € levado a presenca do Rei para
explicar quem teria escrito uma determinada carta. Mas o Rei “pensa mal” — tem os “vicios de
pensamento” de que nos fala Wittgenstein. Por isso, diante da resposta negativa do Valete, o Rei
argumenta: “Se ndo foi vocé que assinou a carta, tanto pior para vocé. Ao ndo assina-la, vocé deve ter tido

més intengdes, pois caso contrério teria assinado a carta, como faria qualquer pessoa honesta”.>

Se tomarmos o sujeito e a rede como referentes que estdo no mundo, nem eles se opdem, nem um
(a rede) resulta da soma das unidades do outro (os sujeitos). E aqui poderiamos substituir “soma” por
“combinagdo”, “integra¢do” ou “sinergia” que daria no mesmo. Assim, podemos pensar que 0 sujeito e 0

%0 A sutileza filoséfica desta passagem é notavel. A rigor, o Rei ndo fez como o lobo de Esopo: o Rei ndo era

mau, mas apenas pensava mal... Ele ndo tinha mas intengdes contra o Valete; mas também ndo tinha inteligéncia...
Se pensamos que isso sO aconteceria num “pais das maravilhas”, seria bom olharmos para os opostos que
construimos no nosso “mundo real”.
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espaco social sdo, na episteme moderna, as duas faces de uma mesma moeda. A normalidade que define
um é a mesma que posiciona o outro. E a disciplina que baliza a normalidade é a mesma para ambos. J&
usei a mesma metafora quando falei que os eixos corporal e cognitivo sdo, também, os dois lados da
moeda disciplina. Se tentarmos tematizar sé um, perderemos a riqueza do outro e, talvez pior, perderemos
de vista as relacdes entre eles.

Entdo, o que se coloca ndo é tentar entrar na questdo por um dos lados — seja pelo sujeito, seja
por aquilo que se chamou estrutura —, mas sim pelas bordas da moeda. Tentar entrar por uma das faces,
para depois dialeticamente chegar a outra, leva invariavelmente ao privilégio de uma delas e aos mal-
entendidos que comentei no paragrafo anterior. Como ja referi, é justamente disso que falou Canning
(citado por Popkewitz, 1994), ao dizer que o historicismo radical se ocupa com a sexualidade (e ndo com
esse ou com aquele sexo), com as relacbes de género (e ndo com o machismo ou com o feminismo) e
assim por diante.

Foi isso que procurei fazer em muitos momentos, ao longo desta Tese. Por onde eu entrei sempre
fui encontrando uma sucessdo de eventos e um conjunto de dispositivos que se engendraram para
disciplinar. Tais eventos e tais dispositivos se manifestam em mdltiplas praticas discursivas e nao-
discursivas, conectadas entre si. E na contraméo de algumas dessas praticas que pretendem se colocar as
séries dos discursos contradisciplinares que descrevi e problematizei. Das muitas licbes que tirei de tudo
iss0, eu trago duas questdes para um Ultimo comentario.

Em primeiro lugar, a questdo das conexdes. O olhar geneal6gico nos mostrou que, assim como
qualquer outro discurso, os discursos disciplinares jamais estdo soltos no cenario onde eles sdo
pronunciados. Os discursos, por mais originais e livres que parecam, jamais sdo simples produtos de
insights ou de uma Raz&o suficiente®'; jamais eles resultam de atos de uma vontade soberana. Mesmo que
muita originalidade possa ser dita, é preciso ter em mente que o dictum ndo s6 é feito de tijolos tirados de
outros discursos como é determinado por praticas ndo-discursivas, algumas préximas, outras remotas.
Isso € muito mais do que dizer que os discursos sao “influenciados pelo meio social”. Mesmo os
discursos aparentemente tdo elaborados e fundamentados — como é o caso do discurso pedagdgico —
nem eles se formam por operacdes racionais suficientes, nem sdo um conjunto abstrato de idéias a serem
transpostas para as praticas educativas. Eles estdo conectados profundamente com as préprias praticas que
os originaram (Narodowski, 1994). Entre muitas outras coisas, isso significa que para alterar as praticas
— discursivas ou ndo-discursivas — de nada adiantard apenas discursar sobre elas, na busca de
alternativas. Por mais inteligente que parecam esses discursos, nada adiantara se mais no fundo néo for
examinado 0 quanto essas praticas estdo conectadas com outras que, muitas vezes, sdo assumidas com
tranquilidade, seja porque ndo sdo vistas, seja porque sdo consideradas naturais.

Popkewitz (1995) nos oferece um conceito que € Util para compreendermos a importancia dessas
conex0es: campo discursivo. Para esse autor, ao contrario da no¢ao de contexto — que cria um lugar onde
as criangas sdo normalizadas — ele fala de um campo discursivo como “uma montagem que abarca
multiplas institui¢des” (ib., p.11). O conceito de campo discursivo permite que a crianga seja vista como o
resultado do atravessamento de praticas que se estabeleceram ndo so “diretamente sobre” ela enquanto
individuo singular mas também, que se estabeleceram historicamente “sobre” todo o milieu em que ela
vive. Num sentido mais geral, pensar um campo discursivo ¢ pensar acerca de “como determinados
sistemas de idéias construidos historicamente tramaram-se para produzir subjetividades” (ib.). Para
Popkewitz, uma perspectiva como essa, por exemplo, desloca qualquer discussdo sobre a disciplinaridade
e sobre o curriculo; ambos deixam de ser uma questdo epistemoldgica e passam a ser uma questdo de
epistemologia social.

51 . . ) . . .,
Estou usando suficiente no sentido filosofico que pode ser lido aproximadamente como: “por si so algo

pode dar conta de alguma coisa”.
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Em segundo lugar, mas ndo menos importante, esta a questdo da liberdade. De certa maneira ela
deriva das conexdes que comentei logo acima. Em varias passagens deste texto fui deixando clara a nogédo
gue agora procuro sintetizar em poucas palavras. O que segue ndo deve ser entendido, absolutamente
como uma prescricdo. Trata-se de um entendimento que resulta da perspectiva que adotei e que pode ser
visto como um soliléquio.

Nas Ultimas décadas, o discurso pedagdgico tem tratado as disciplinas — tomadas em qualquer
dos seus eixos — com muita reserva e até desaprovacdo. Como mostrei, muitos identificam nelas a
origem da doenca do mundo e, por isso, as exorcizam. N&o tentei provar quem esta certo ou quem esta
errado, pois ndo é isso que se coloca numa perspectiva como a que eu adotei. O que quero sublinhar
coloca-se num outro registro. Todas aquelas pessoas que, envolvidas com a Educacdo, pensam em se
libertar dos constrangimentos materiais e discursivos em que se consideram mergulhadas, talvez pouco ou
nada consigam se atacarem de frente aquilo que consideram probleméatico. Como num jogo de espelhos,
talvez o que se vé ndo passe de uma série infinita de avesssos do avesso do avesso... Talvez tudo isso seja
muito mais complicado do que pode dizer o conceito de ideologia, por mais elaborado que ele seja, pois
simplesmente ndo h& um original, ndo h& onde lancar as &ncoras. Colocar em marcha a atitude-limite, de
gue nos falou Foucault, implica pensar ndo s por que isso ou aquilo é considerado constrangedor como,
ainda, a que e como se conecta isso ou aquilo. E talvez nem assim desapare¢cam 0s constrangimentos: ao
sair de uma garrafa, cada pessoa ver-se-a aprisionada em outra garrafa.

A liberdade ndo esta fora das garrafas, mas nas tentativas de nos libertarmos delas.
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