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RESUMO 

A intenção do trabalho é valorizar os fundamen 

tos da poesia como elementos imprescindíveis ao processo 

de conhecimento. Baseia-se em depoimentos tomados em en 

trevistas, dos quais.busca a apreensão de mecanismospe~ 

soais que garantam a elaboração livre do pensamento, aln 

da que no espaço institucional escolar. Para tanto, vale­

-se, como linha auxiliar na interpretação dos depoimentos, 

da observação de fatores limitadores da expansão poética 

na escola. 

O trabalho é escrito em linguagem que se aprox~ 

ma da linguagem poética o que proporciona ao leitor a opo~ 

tunidade de formulação pessoal do cçmcei to. Desse modo, 

pretende ser coerente à proposta de valorização da intui 

çao como base necessária ao conhecimento. 
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ABSTRACT 

The intention of this essay lS to value the 

foundations of poetry as vital to the processing of knowledge. 

It is based on statements got from interviewed people 

. which the personal mechanism ofconceiving is sought from, to 

assure the free elaboration of knowledge, 1n spite of thinking, 

place in school as an institution. 

It makes use of the interpretation of ~he statements 

and the observation of restrictive factors of the poetical 

expansion in school. 

It is written 1n a poetical language to glve the 

~eader the opportunity to buil up his own personal conceipt. 

It intends to be coherent to the proposition of 

increasing the worth of the intuition as a necessary 

foundation to knowledge. 
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A origem desse trabalho está no o questionamento 

ao autoritatismo atrelado ao processo de ensino e de pe~ 

quisa nos espaços institucionais como a escola. o concei 

to de poético é aquele que escolhi como auxílio ao enten 

dimento da forma como se processa internamente o pensa 

mento nos alunos, e mesmo em professol"'es. Partindo do prin 

cípiO de que há um impacto nos alunos ao perceber que "e~ 

tudo" e "interesses" estão afastados, busco a forma de a 

preender as diferentes adaptações a essa situação. 

Considerei a poética como elemento integrador de 

perspectivas no âmbito pessoal,ou seja, como produtora 

de pensamentos dentro dos limites das nossas 
... . 

proprlas 

vivências. E trabalhei com casos específicos, exemplos. 

Foram feitas entrevistas com pessoas com experiências bem 

diferentes na escola, de modo a possibilitar um quadro di 

versificado de tendências e saídas pessoais. A cada exem 

plo, procurei apreender os mecanismos que possibilitaram, 

em âmbito pessoal, a integração de perspectivas. O quesi~ 

nifica dizer a manutenção de um espaoço de pensamento li 

vre (ainda que sob influência ou resistência) dos pa 

drões institucionais escolares. 

O depoimento foi tomado em duas entrevistas aber 

tas, e normalmente iniciadas com associação de experiê~ 

clas a palavras relacionadas ~ escola. Antes de tomar o 

depoimento, eu procurava apreender as minhas próprias ex 

pectativas e ainda no intervalo da primeira para a segu~ 

da entrevista, do mesmo depoente, procurava perceber osti 

pos de ba~reira que pudessem estar ocorrendo na minha re 
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lação com o entrevistado e que pudessem estar 'interferin 

do tanto naquilo que ele me dizia como na forma com que 

eu interpretava e fazia perguntas. Sei que representava 

em muitos momentos a própria escola frente ao aluno. Mas 

como sabia que o que buscava nao poderia ser visualizado 

sob essa ótica, proc~rava a todo momento desarmá-la. A 

própria escolha dos entrevistados foi intencional,quer di 

zer, não só pessoas que tivessem experiências escolares 

diferentes, como também pessoas em que eu, por conhecimen 

to prévio, pudesse percebe.r melhor sua sensibilidade e ln 

timidade. 

Isso quer dizer que eu procurei o ~nvolvimento, 

inclusive com a linguagem poética. -Portanto, nao so a me 

todologia'foi objeto de elaboração € escolha. A linguagem 

com que foi escrito o trabalho é da mesma maneira importa~ 

te porque ela reflete um modo específico de apreensao e ~ 

laboração das informações obtidas' a partir dos depoime~ 

tos. Poetas como Adélia,Prado,Manuel Bandeir~H61derlin, 

Brecht e Pasolini foram citados pelo conteGdo e pelo esti 

lo a que relacionei ao próprio estilo adotado pelos dep~ 

entes na sua relação com a escola. Considerei o poético 

como o processo de desvendamento e de Oswald de Andrade 

busquei a metodo16gia antropofágica de elaboração do peg 

sarnento do real. 

A intenç~o aqui é valorizar os fundamentos da p~ 

esia como elementos imprescindíveis ao processo de conhe 

cimento. Mário de Andrade diferenciando a poesia da ciê~ 

cla, estabelece para a primeira algumas características: 



"uma arte ~~e se joga necessariamente com paLa 

vras que são o seu materiaL~ por outro Lad~pre~ 

cinde daquiLo para o que a paLavra foi criada: o 

raciocinio lógico~ a concatenação de idéias~ a 

formação de juizos "e conseqüente concLusão. ( •.. ) 

A poesia é também~ pois o que o seu material é a 

palavra (elemento em qué se move a inteligência 

consciente)~ a poesia é também um processo de co 

nhecimento. Ela~ porém~ se coloca no póLo opos 

to a esse outro processo verbal de conhecimento 

que é a ciência~"a qual se utiliza da prosa. O 

que os distingue essencialmente é que a poesia é 

uma intuição~ ao passo que a ciência (ou a prosa~ 

se"quiserem) é uma dedução. ( .•. ) E se penetrar 

mos agora nesse ambiente da criança ou do homem 

paralogisticos~ imediatamente perceberemos que 

multidão de interpretações fecundadas e fantasm~ 

ticas tiraremos dessa frase de poesia ( ... )." 1 
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Há duas linhas auxiliares na interpretação dos 

depoimentos e na escrita do trabalho: a observação dos fa 

tores limitadores da expansão da po~tica na escola e o en 

-caminhamento de vias concretas para essa expansao. A pr~ 

meira aparece explicitamente e a segunda manteve,tal co 

mo acontece nas escolas, uma participação "entrelinhas". 

Percebe-se ao longo de todo o trabalho, o prazer no encon 

o autor se refere a qualquer frase que contenha o clamor da desco 
berta. ANDRADE. M~rio. Cecflia e a poesia. IN: 
O empalhador de passarinho. Liv. Martins Ed .• são Paulo. p. 65. 
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tro com as palavras certas, a intencional idade na organi 

zação do texto, mas não há sistematização de idéias quan 

to a forma como se constitui o pensamento poético. A im 

possibilidade de sistematizar foi percebida ao longo da e 

laboração do pr6prio trab~lho, já que acarretaria em pe~ 

da para a in'tenção de exercício· poético do pr6prio leitor. 

Espera-se que haja ao final do trabalho, tal como ao fi 

nal de um poema, uma infinidade de interpretações e con 

clusões integradas às vivências daqueles que o leram. A 

forma auxiliar de estruturação da conclusão está aprese~ 

tada em certos trechos ·sublinhados ao . longo do - . proprlo 

texto. 

Por último, gostaria apenas· de acrescentar que ~ 

qui se fez um trabalho no espaço possível entre o compr~ 

misso acadêmico e o desejo de pensar poeticamente" - com 

a estruturação se dando durante b próprio fazer, o cami 

nho sendo feito pelo interesse sem perder de vista o pra 
. 

zer de forma a dissociar o compromisso necessário à obri 

gação alienante, passiva, repetitiva ... o compromisso ac~ 

dêmico de apresentar uma pesquisa, de pensar e de fazer 

pensar a escola pode ser aqui avaliado, assim como a rea 

lização do que foi a minha intuição no início desse traba 

lho - o da possível existência de liberdade depensament~ 
ainda que em instituições tradicionalmente tão repress~ ~ 

ras quanto a escola. 

O que se pretende com o trabalho é despertar po~ 

sibilidades para os leitores - a possibilidade da dúvida 

e do descobrir através da intuição. E o interesse na lei 
----------

tura de poetas, que esses podem ajudar no entendimento do 
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ato de pensar por sua exploração: da diversidade de· for 

mas e de aspectos de nossavidai da integração de campos 

diferentes do conhecimento na criação/leitura depoemasida 

união subjetiv%bjettvoi e dos efeitos lúdicos e políti 

cos no trabalho poético cóm a língua. 

Procuro também apontar para a necessidade de que, 

na escola, a poética seja respeitada enquanto forma de co 

nhecimento, enquanto informante para alunos e professores, 

e do quanto isso depende da forma com que estes se relaci 

onam. A poética continuará sendo "engavetada" e encober 

ta enquanto não se estábelecer uma relação em que os en 

volvidos se apresentem como criadores. 



CAPITULO I 

Teresa ou a estratégia da retirada 
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l-TERESA: PREÂMBULOS 

" .•• coisa que não edifica3 " nem destrói 3 não inflama3 

nem regeêa3 e é todavia mais do que passatempo e me 

nos do que apos~oZado." 

" (Memórias Póstumas •.. ) 

o que é aprender sob eterna influência de Clrcuns 

tâncias fora do no~so controle? E ainda aSSlm, viver e a 

prender? Como é? 

Teresa se deixa levar. Ela embarcou na canoa e 

na0 tem remos, nem direção. Os remos e o leme estão entre 

gues à escola. Ela não quer essa responsabilidade,que nem 

imagina que pode ser sua, como também se acomoda em algum 

lugar da canoa que tenha pouco prestígio, más que lhe asse 

gure alg~ma visão da paisagem percorrida. 

Seu lugar é a sombra. Dali ela vê o sol que val 

e vem e que não cabe questionar, s6 acompanhar. Teresa, em 

sua cabaninha, vê as freiras, professoras e as alunas-expo 
" . -

entes como os bichos ferozes com quem nao se pode lutar) mas 

cuja convivência é inevitável. 

Mais tarde, em sua turma de pré-vestibular, essa 

"convivência se tornou necessária. Teresa reconhece final 

mente - naquele meio é possível aprender. E ela sai de sua 

cabana, da sua sombra ensinada, e mostra sua cor clara,vi~ 

gem do sol que ela já se acostumou tanto a olhar; à distân 

cia. 

Enquanto olhava, Teresa aprendera a diferenciar 

os reflexos: os mais brilhantes dos habituais. Não encon 

trara, porém, nessa visão escolar, os matizes. 
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Os matizes que nao eram observados, nem ficaram 

na memória, vinham impregnar as conversas com as duas ami 

gas de sempre. Ali, as nuances se projetavam e, por mais 

que não fossem olhadas, eram vividas. Então, enquanto T~ 

resa cursava a escola sertada aprendendo os contrastes, ~ 

prendia a possibilidade dos matizes na escola paralela que 

fundou com suas amigas. 

Em qual das duas ela conhecia mais? Qual das duas 

era mais real para Teresa? Em qual das duas o conhecimento 

adquirido era mais próximo à realidade? Qual das duas moI 

dou o modo de pensamen~o de Teresa? 

Na primeira, Teresa desenvolveu o olhar da burgu~ 

sia: o gozo dos efeitos, o valor da discriç~o, a contem 

plação i?teressada, o conhecimento como privilégio. Nase 

gunda, a pedagogia do ensinamento comum. Comum porque -e 

de todos. No diálogo com as amigas, Teresa aprendeu que 

o que tinha como exclusivamente seu era também do outro. 

E ela, que era "boa aluna" (com boas notas, bom 

comportamento), nao se fez exemplo. O exemplo é superior,. 

Teresa era comum. 

2 SOLTEM OS CACHORROS 

(Uma homenagem a Adélia Prado) 

Recentemente, foi-me di to que a postura de enfre~ 

tamento é que acaba normalmente por conduzir o processo de 

aprendizagem numa relação educador-educando. Na entre 

vista feita com Teresa, o clima em alguns momentos foi es 
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te: a desconfiança de que um vai roubar o saber do outro, 

que um vai usar seu saber como' poder de um pelo outro. Em 

certos momentos da entrevista, reproduzem-se as persona 

gens que fomos como alunas e professoras. A aparente in 

formalidade foi incapaz de se interpor a essa situação tão 

ao gosto social. Era o jogo da escola que se interpunha e 

nos fazia calar, dissimular, ocultar, 'culpar e se sentir 

culpada. 

De qualquer manelra, volto à pesquisa como um zum 

bi-pesquisador que procura seu objeto. Por debaixo das p~ 

lavras, na voz de uma de nós, na relação que se constitui, 

no conteúdo do que ela diz, no que será escr~to depois, a 

pesquisadora procura seu objeto. Talvez por ter me acos 

tumado a pensar que tudo que está por trás é melhor, dá 

mals prazer. Passei a pensar que por estar "sob" 
... 
e que 

dá mais prazer. E me lembrei de. como Bataille escreveu do 

prazer da proibição. Que o erotismo - tão humano - é fi 

lho da sexualidade proibida. 

o objeto a qu~ me refiro é a poética oculta nal 

gum tipo de vivência, num momento de conhecimento, na for 

mulação de uma relação; a poética/expressão de contato. E 

o movimento de procura a que me refiro é o de não dar a 

fala de Teresa à razão. Não é tampouco o de lhe dar ra 

zao. Nem de negar a sua razao. t o de me ater ao senti 

do do sem razao. Tirar um modo de pensamento da margi 

nalidade (nos dois sentidos que essa frase pode ter). E 

nao porque haja uma "Revolução Redentora" oculta nas man 

gas da poesia. Eu só quero (re)pensar a sua força que 
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se manifesta tanto no modo e no conteGdo do que· me diz Te 

tesa quanto no olhar que lhe dirijo. 

No colãgio, Teresa aprendeu as coisasdefiniveis, 

contáveis o conhecimento organizado, .do trabalho. Ai se 

aprende a descontinuidade. f o universo da proib~ção em 

Bataille. Ali se apl:'ende também a transgressão (liA proi:, 

bição existe para ser violada."), que terá urna outra for 

ma de aprendizagem - o olhar, as palavras trocadas, os si 

lêncios e o toque. 

As regras da disciplina fazem parte do universo 

da proibição, juntamente com seus fundamentos racionais e 

sua carga de violência. o "conteúdo" das.matãrias igua,! 

mente faz parte desse univ~rso, sendo aceito ou 

acordo com os valores que for mexer. 

-nao, de 

Teresa raramente .acomete contra as regras disci 

plinares. No espaço da proibição, ela se mobiliza na es 

colha do que, dentre o mostrado (o permitido), ela vai a 

mar. A pesquisadora intervém, e pensa: nessa zona eróti 

ca se passa a sua vivência poética. 

A pesquisadora, transita entre a transgressão e 

a proibição, faz as perguntas para si mesma e espera que 

o outro lhe responda; ou então, pergunta e parece já sa 

ber a resposta, apenas espera que a entrevistada a formu 

le organizadamente. Espera presenciar essse processo, e 

dele tirar conclusões. A zona proibida (a identificação 

das duas; a desocupação do posto da pesquisadora, que tem 

de saber o que quer com a entrevista, e por isso a con 

duz) se manifestav~na elaboração de perguntas. 
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À fixidez das perguntas, Teresa responde com a 

fixidez que aprendeu na escola'- a aprendizagem dos· con 

trastes a que me· referia no princípio (a qual Bataillech~ 

marla a descontinuidade). Mas isso não quer dizer que há 

relação biuní voca entre a fixidez de lá e a fixidez de cá. 

O estado pode ser ro~pido pela própria quebra, ora de uma, 

ora de outra, ora de ambas, do cumprimento da ordem esp~ 

rada. 

Nos momentos de quebra, a comunicação pe faz po~ 

sível. Teresa lembra as passagens a memória se explici 

ta - e as relações podem acontecer. Um dos impedimentos 

para que as relações transcorram sem a barreira imposta 

pela ordem (que dá ao pesq~isador o poder de extrair a 

"mais-valía" das supostas representações dos supostos su 

jeitos da pesquisa) é o do segredo. Em certos momentos, 

Teresa me conta segredos, e eu não revelo o meu interesse 

proposital de pesquisadora, o que 'paradoxalmente me afas 

ta do que ela diz. 

No meu currícu10 de pesquisa trago a ressonância 

de advertências quanto à não-conveniência da inclusão, pois 

a identificação expressa em envolvimento pessoal acarret~ 

ria danos para a idoneidade das conclusões obtidas. Foi 

possível para mim perceber, nas minhas atitudes durante a 

entrevista e reflexão posterior, momentos de exclusão eig 

clusão. A percepção desse movimento em mim é que me pe~ 

mitiu sentir como Teresa se servia dele .nas situações es 

colares, ou foi o contrário? 

Quando nã~ há relação possível, há exclusão. 1s 



13 

-so e uma regra injusta? Para quem, se a exclusão ocorre 

pela nao relação? No caso de Teresa, na sua escola prim~ 

ria e ginasial, a exclusão não foi necessariamente fonte 

de sofrimentos. Foi justamente a escolha da exclusão que 

a poupou de maiores sofrimentos. 

A auto-exclusão é de quem escolhe a margem opo~ 

ta. E, i sua maneira, Teresa se excluIa. Mas a sua mar 

gem nao era a da contestação. -A sua margem e a da sombra. 

No I'Ching - livro das mutações, se diz a da "retirada". 

"Retirar-se não é o mesmo que fugir. Na fuga3 bus 

Oa-se apenas salvar a si mesm03 a qualquer preço. 

A retirada3 ao oontrári03 é um sinal de força. 

Não se deve perder o momento adequado3 enquanto 

ainda se possui força e posição. Assim se poderá ... 
interpretar a tempo os sinais do moment03 e pre 

parar uma retirada provisória e oportuna3 em vez 

de se envolver numa luta desesperada de vida ou 

morte. 

"Deste modo não se abandona simplesmente o campo 

ao inimig03 porém dificulta-se-lhe o avanç03 re 

sistindo em setores especificos. ( ... ) Ele (aqu~ 

le que se retira) se recolhe a seu próprio inte 

rior. Mas não o faz por ódi03 pois o ódio é uma 

forma de envolvimento subjetivo através do qual 

se permanece ligado ao objeto odiado". 1 

1 - I CHING; o livro das mutações. Richard Wilhelm (introd. e comentá 
rios). S~o Paulo, Pensamento, 1956. p. 114. 
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Esta é sua perspectiva: na sala de aula, escuta sem 

falar, sem divagar; no recreio·, se senta em conversa fru 

gal com as duas meninas que fez suas amigas. ~ esse o ân 

guIo em que ela vê. Daí se extrai a sua vivência poética, 

que é a express~o do seu fuodo de pensar ... 

Nesse ponto me pergunto se o trabalho que faço 

nao seria análogo ao do crítico literário. "Leio" o depo.! 

mento de Teresa e o interpreto. Busco nele sinais de po~ 

sia, auscultando o corpo das minhas próprias imagens. Que 

conhecimento obtenho dessa forma? 

Interpreto, por exemplo, o pensamento de Tere 

sa corno o da "escritura da superfície", mas não posso afi!: 

mar que esse tenha sido o resultado da entr~vista (no sen 

tido de diagnóstico). Essa é a expressão do limite. O li 

mite entre nós duas, e que me leva à análise - o que iden 

tifico como o limite em que Teresa pensa livremente. 

Não quero dizer com isso que Teresa se reduza a 

mim, isto 'é, que o que eu leio em seu depoimento n~o está 

ali realmente. Tampouco que o conhecimento produzido de~ 

se modo n~o expresse o real. ~ a própria leitura do super 

ficial que me permite identificar o limite entre nós duas 

para que eu possa conhecê-la. Na sombra onde se posta Te 

resa, ela se exclui e identifica a superfície do outro. O 

conhecimento dessa "escultura", por seu pulsar (a beleza 

comunicada, a comunh~o de olhares), e também conhecimento 

de si na exclusão (quando o limite se mantém), e na inclu 

são (que é a perda mítica dos limites, e a que Bataille 

chamaria a vivência da continu"idade) . 



15 

A "escritura da superfície" me fez lembrar da'po~ 

sia de Adélia Prado. Nela, os. supostos obstáculos inter 

postos pela Igreja, pela sua própria formação, pela famí 

lia, pelo tipo de vida de urna cidade do interior, não são 

vistos corno entraves ao olhar desejoso. Adélia os torna 

corno parte da paisagem a ser vista, a ser vivenciada,mais 

que denunciada. Por isso, essa sua poesia "por um fio" 

liga-se tão facilmente ao cotidiano, ao comum (e nao ao 

senso comum). O senso comum seria a absoluta linearização. 

Seria o paulatino apagar dos contornos e relevos dos acon 

tecimentos. Seria o não-acontecer. 

Para Teresa, cair da corda bamba pode significar 

por um lado a queda para o senso comum (a i~timidação dos 

sentidos), por outro o esforço descomunal para enfrentar 

os preceitos repressores de sua educação. O seu territó 

rio poético é a corda barnbá.. Os seus momentos poéticos os 

de equilíbrio. A vivência poética corresponde às desco 

bertas advindas daí. 

Porém, ainda se faz a pergunta se este conheci 

mento é conhecimento do real. Ou, em termos do próprio 

sentido desse trabalho, se esta produção acarreta urna com 

preensão da realidade da escola. 

3 - PA~NTESES PARA A PERGUNTA 

(lQ) Este conhecimento é conhecimento do real? 

(2Q) Este trabalho acarreta urna compreensão da reali 

dade da escola? 

A pergunta sobre o significado desse tipo de pe~ 
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sarnento que identifico corno poético, e que se desdobra 

nos dois itens citados, faz sentido em-si. Foi-me difí 

cil demais prosseguir depois dela. Corno respondê-la? Re 

corri às formulações teóricas de Foucaul t: "Todo o pensame!!:. 

to moderno é atravessado pela lei que pensa o impensado - que refl~ 

te na forma dO'para-si os conteúdos do em-si ( .•• ".2 

Corno responder que sentido faz a pergunta para 

mim ou para Teresa? Para mim, a sua resposta, caso fosse 

positiva, seria a garantia de que meu trabalho acarreta 

ria ação, e principalmente aprovação daqueles a quem cabe 

avaliar-me. 

Para Teresa (transformada na voz gravada), desde 

que eu continuasse a ouvir o seu depoiment~,a resposta se 

ria indiferente. A sua voz continuaria a me dizer ... 

~ evidente que a minha escuta se transformaria, 

caso eu' deduzisse que o "conhecimento do real" nao fosse 

captado a partir da reflexão da sua fala; ou então, caso 

eu, apesar de não "conhecer o re'al" pela sua fala, opta~ 

se pela continuação do trabalho (o que equivaleria a di 

zer; fazer um trabalho sem sentido). Em todos esses ca 

sos, positivos ou negativos, Teresa seria "a escrava Isau 

ra" do meu pensamento. Nada do que ela dissesse seria co 

nhecimento "do real" se não fosse rearticulado por mim (o 

senhor na pesquisa). Ou mesmo: nada do .que ela .dissesse, me~ 

mo rearticulado por mim, corresponderia a "conhecimento 

do real". 

2 - FOUCAUl T. Michel. As pa 1 avras e as co i sas; uma arqueologia das ci 
ências humanas. Lisboa. portugália. 1966. p. 426. -
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A partir do momento em que essa pergunta começou 

a inquietar meu pensamento, e ao longo do tempo em que me 

ocupei de arranjar-lhe urna resposta, ela adquiriu aspas. 

"Conhecimento do real" conjugou-se para mim à necessidade 

de aprovação pelos meus pares na academia (a que osprofe~ 

sores certamente retrucariam: "pares não. Ainda não."). 

Conjugou-se também à necessidade de embutir no 

trabalho uma proposta (moral, encaminhadora de um determi 

nado tipo de ação). 

A elucidação dessa questão veio, com isso, are 

ceber novos significados: ela envolvia meus cacoetes de 

professora e aluna. A aluna a buscar as questões dos pro 

fessores e nao as suas; e a professora a procurar ditar o 

que deve e o que não deve ser feito. 

O momento da poética está, por exemplo, na desc~ 

berta de que os mestres são escolhidos, e que, neste mo 

mento, não, há repressão. "Mestre" talvez não seja ainda 

a palavra adequada porque se associa a ela a lmagem do 

"bom" professor - o professor idelizado. 

Mestre (ou o que pretendo dizer cOJU "mestre") é 

bem concreto. Pede-se-lhe.auxílio em questões que bem sa 

bemos localizar. Ou então, identificamos em sua fala in 

quietações com que nos deparamos. 

Nesse caso, a busca da boa bota nas matérias en 

sinadas pelo professor a quem creditamos o valor de mestre 

pode ser compreendida corno urna experiência poética. E che 



18 

.. 
ga-se novamente a Teresa, e sua fala a respeito de sua fe 

licidade em receber boas notas em Filosofia. Ar, ela en 

tendia o que est'àva escrevendo; a nota boa· correspondia 

concretamente a um es~orço de pensamento. 

Como um esclarecimento que nos permita avançar, 

vale a pena citar Foucault mais uma vez: 

"0 essencial é que o pensamento seja para si mes 

mo, na espessura do seu trabalho, a um tempo sa 

bel' e modificação do que ele sabe, reflexão e 

transformação do modo de ser daquilo sobre o qual 

reflete. ( .•• ) (O pensamento moderno) não fo~ 

la nenhuma moral, ( .•• ) é a reflexão (na medida 

em que todo o imperativo se aloja em seu in te 

rior},é a tomada de consciência, é a elucidação 

do silencioso, a palavra restitu{da ao que é mu 

"do, o trazer a luz essa parte de. sombra que reco 

"Ih h "I ( ")"" 3 " e o Lomem ne"a . •. • 

o avanço na questão do "conhecimento do real" e.s 

taria, nesse momento, no seu encerramento. f que Teresa 

me chama. 

4 - A CONCLUSÃO DO ENUNCIADO 

Não foi necessariamente uma conversa. 

Em alguns momentos foi, 'em outros não. 

A "conversa" se baseia em diálogo, mas nac odiá 

logo platônico em que o filósofo tenta arrancar do discr 

3 - idem, p. 427. 
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pulo a conclusão certa que ele (filósofo) desde. o • 4' • 

1n1c10 

j~ sabia, e que cabe ao di~crpulo aprender. A miriha dfivi 

da a respeito da "pedagogia da pergunta" (a filtima pal~ 

vra em educação no Brasil) é que, ainda que o professor 

jogue a pergunta e aceite as muitas respostas que possam 

vir dos alunos (o que já pode ser considerado um avanço em 

relação à exigência da resposta idêntica), oprofessor tem 

a resposta. E isso lhe dá ainda o direito, poder, dever 

de· julgar. 

"Não se pode dar o jogo jogado para o aluno", di 

zem. Mas o professor nao joga e tem necessidade e expe~ 

tativa, mesmo considerando a diversidade, de.um determin~ 

do resultado para que o jogo continue. Esta condição se 

r~ inerent·e à relação ensinador-aprendiz? 

Muitas vezes, durante a entrevista, fiz este J~ 

go com Teresa: "Voci j~ tirou alguma nota com que se sen 

tisse injustiçada?" A minha intervenção, se nao guiava, 

ao menos esperava uma resposta de tipo positivista - sim/ 

nao. A imprecisão me desnorteava: "Mas pra -voce era 1m 

portante tirar nota boa? Mesmo mais velha?" A pesquis~ 

dora procurava controlar o espanto, a diferença entre seus 

valores e os valores da entrevistada, pois cabia somente 

a esta última se expor e responder. Só que cada vez que 

eu fazia uma pergunta, e ocultava a minha própria respo~ 

ta, a resposta que Teresa vinha me dar incomodava·. Era pr~ 

ciso controlar esse incômodo. Era preciso manter a masca 

ra calma de quem deve sempre escutar. 

Teresa, nas suas palavras, me alertava: "T~. Vo 
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-ce quer saber' da escola. Só que onde ela foi importante 

mim, - foi pra nao pra -voce. Onde voce me queria ressenti 

da, nao há maiores complicações. Não me venha cavar trau 

mas. Não me venha querendo desencavar meus tesouros, que 

pude cultivar e preservar nesse período escolar, graças à 

minha arte de me esquivar. Agora, você vem com esse ar 

de sabe-tudo (o mesmo ar que eu evit~i naquela ~poca) e 

quer descobri-los todos?" 

A entrevista me enuncia o exercício necessário do 

'exorcismo da educadora em mim. Necessário se faz já que 

eu ando às voltas, à procura de uma vivência e de um modo 

de pensamento que ainda teimo em chamar de po~ticos. 

5 - FRAGMENTOS DE TERESA SOBRE A ESCOLA 

"A palavra 'educação' faz lembrar meus filhos. Naquele mE.. 

,:~.ofnerit6;- no meu momento de escola, nunca pensei em 'educação'. ( ... ) 
". 'A mesma coisa com ' aprendizagem', essa palavra não me remete a nada 

no passado. 'Conhecúnento' também. Eu nem conhecia essa palavra na 

época." 

'~gora 'nota' lembra. 'Nota' é uma coisa bem presente. 

Lembra a reunião de notas. Notas nos cadernos. Uma coisa sempre 

bem cobrada. Uma coisa que vinha pra casa. E papai falando de no 

tas. " 

"Recreio me lembra bastante de não brincar. De estar con 

versando sempre: Teresinha, Paula amiga e eu. De estar as três bem 

ligadas no recreio, sentadas. Depois, me vem à cabeça que as outras 

pessoas, as madres., ficavam mandando a gente brincar. Mas recreio me 
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lembra não brincar. tramos nós três~ num momento 9timo~falando umas 

das familias das outras e fazendo mil sonhos pro futuro." 

tIOs anos mais fortes ~ de que eu me lembro mais~ são os anos 

de maior repressão. Eu tinha medo de tudo. Medo das madres. Medo 

das outras meninas. Medo de responder diferente. Fazer alguma coi 

sadiferente do esperado." 

"EU posso até imaginar uma forma de solidão a três~ na me 

dida em que a gente era vista muito como um quisto na nossa turma. 

Então~ como a gente nao participava de jogos~ a gente não particip~ 

va do teatro. Não participava do grêmio. Então~ a gente tinha uma 

espécie de solidão a três~ mas a gente se sentia muito bem uma com a 

outra." 

"Me lembro muito da gente conversando sobre cada um dos 

irmãos. A gente conversava muito de cada um • .. Conversávamos das· f~ 

milias~ sobre os tios. Faziamos planos pro fim de sem~ Quando ti 

nhç. alguma festa na turma~ nem sempre a gente era convida% mas C[U(X!!: 

do era~ a gente conversaVa sobre como e que ia ser a festa ... Ou então~ 

a gente conversava de cinema. CombiY'.ávamos ir ao cinema. E a gente 

estudava no recreio. Uma tomava a lição de outra. E os planos: 'Que 

é que você vai ser? Quantos filhos você vai ter?' Trocávamos mui 

tos santinhos." 

"Da religião me lembro de ,fazer retiros. Me lembro que a 

gente tinha que cumprir etapas pra fazer bem o retiro. Então~ por ~ 

xemplo~ rezar não sei quantos terços pra botar ~o cadernos não sei 

quantas cruzinhas. Tinha um caderninho de sacrificios. O próprio 

colégio é que fazia e dava pra cada uma. E tinha lá os sacrificios: 

não falar~ não comer doce ... 
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,"Engraçado. Religião: eu devia ter pensado sobre isso~ 

porque cheguei até Filha-de-Maria. Mas vinha na cabeça como uma coi 

sa automática. Então~ por exemplo~ na 3~ série mais ou menos~ tinha 

que ser Filha-de-São-Luis~ sei lá de quem... Eu era. Era como na es 

cola. Tinha que ir seguindo aquelas etapas~ e eu fui até o final. A 

mesma coisa pro comport~ento: fita rosa~ fita azul~ fita não-sei­

-quê. " 

'Wão me lembro de pensar nada na igreja. Eu rezava~ can 

tava, fazia parte do coro. Eu nunca me senti pecando de~troda esco 

la. " 

'Pensávamos em sexo. Conversávamos de ter namorado. De 

falar dos irmãos. De dançar. Se alguém dançou. Se alguma de nós ti 

nha conseguido dançar . . Me lembro de uma festa que Teresinhadeu. Foi 

a 1~ vez que tive Um vestido que nao era rosa~ azulou branco." 

"Nesse colégio de freiras, eu me sentia diferente, de uma 

maneira 'mal'. No cursinho pré-vestibular, eu me sentia diferente, 

de wna maneira 'bem'. Eu não achava que tinha que ser a mais espe!. 

ta. Eu era boa aluna. Tirava nota boa, mas nao era a melhor aluna. 

Eu era diferente, mas de uma maneira 'bem'." 

"Teve um lado muito forte de medo, quase pânico, quando, 

por exemplo, a gente decidiu se internar para estudar. Desde o mo 

mento que eu entrei no ônibus pra gente ir, percebi que tinha tanta 

coisa que eu não conhecia. A começar pe las próprias meninas, C[UE eram 

diferentes mesmo." 

'Wesse momento, a minha timidez era até agradável. Eu ti 

nha 18 anos e me sentia muito bonita. Sabia que as pessoas estavam 

me cortejando; que tinha muita mulher feia; que eu 'tava' sobressain 
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do. Nesse periodo3 eu não me lembro de ter estudado mais que nos ou 

tros tempos3 mas eu sentia um pouco que eu estivesse aproveitando um 

pouco a vida." 

"No colégio de freiras3 eu tinha in'Qeja das meninas que f~ 

lavam as coisas3 que tinham um monte de amigas3 um monte de. festas. 

O próprio uniforme3 que era igual pra todo mundo3 elas conseguiam f~ 

zer alguma coisa de diferente. Coisa que eu me sentia sempre bem pa~ 

telona dentro daquele uniforme." 

"Em matemática3 eu me lembro da professora explicando a m~ 

téria no quadro e eu copiando3 prestando a maior atenção. Acho que 

eram coisas de formas. Eu me lembro de 'tá' conseguindo resolver o 

problema. Eu me Zembro de ter um momento de satisfaçao3 de 'tá' con 

seguindo. De 'tá' entendendo. De não estar sendo uma coisa de deco 

raro FiZosofia tainbém me chamava atenção3 não era pra decorar." 



CAPíTULO 11 

Camila'e o jogo de bater o sério 



l-A UM PASSO DE CAMILA ou 

DECLARAÇÃO DE INTENÇÕES 
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Teresa me trouxe um enunciado. E é baseando-me 

nele que procuro agora traçar meu caminho de encontro aCa 

mila. Se de. Teresa sou irmã, de Camila fui professora. 

Na primeira entrevista, meus limites se apresentaram. Por 

extensão, num esforço de refletir no meu trabalho enquan 

to pesquisadora e professora, encaminhei meus pensamentos 

para a prática da educação - seja na forma da relação p~ 

dag6gica com supostos a~unos, seja na preocupação pedagª 

gica de formalização do conhecimento adquirido. 

E devo reconhecer que cresce o ceticismo quantoã 

prática educacional. Poética? Que poética é possível n~ 

ma relação de pessoa alguma (o professor-personagem) com 

um outrO personagem que, por mentir experi~ncia, escorrega 

de vez em quando, e tira a máscara? O professor ensina o 

tempo todo. .Ele sempre tem na sua ação urna intenção ocul 

ta de fazer com que o aluno aprenda alguma coisa. 

Haverá também urna terceira intenção que nem o prª 

prio professor reconhece? Diriam os psicanalistas que sim. 

O sujeito do inconsciente, etc. e tal. 

O caminho que procuro para chegar a Camila é o do 

imaginário. Ela é criança ~ poderá me indicar os percu~ 

sos e percalços dessa sua vida. Por ela procurarei ped~ 

ços da professora que fui e sou sem nem mesmo perceber, e 

pedaços não expostos de uma prática que se arma toda e na 

certeza da sua necessidade expõe argumentos e normas; estu 

da meios para o melhor cumprimento do seu dever. 
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Há ceticismo, ainda uma leve vontade de se justi 

ficar e um desvario de continuar sem ter nenhuma idéia do 

que vai dar. 

Camila, aí vou eu! Com minhas tralhas acadêmi 

cas, roupa de safári em plena Copacabana, e um pequeno 

mal-estar: a' poética - quem lê, saberá localizá-la? Quem 

escreve, poderá ap.ontá-Ia com todas as suas letras? 

2 - A DOIS PASSOS DE CAMILA? 

Na primeira parte da entre~ista com Camila, -nao 

fiz ainda a pergunta referente à.etapa que passamos ju~ 

tas na escola - ~la enquanto aluna, eu no papel de profe~ 

sora. Mas durante esse primeiro contato formal de pesqu~ 

sadora, ~ercebi que tentava refazer a relaç~o. Tentava 

mostrar. que nao se tratava de uma avaliaç~o e que as coi 

sas que ela dissesse teriam um valor intrínseco, simple~ 

. - . mente pelo fato de que eram dado~ de sua experlencla. 

A resposta de Camila em relaç~o à minha primeira 

proposta de associar fatos, lembranças, opiniões a deter 

minada palavra que dissesse - já foi reveladora de queco~ 

seguir chegar a Camila nao era assim t~o fácil quanto im~ 

ginava. "Professora? Professora é uma pessoa que ensina. 

Sala de aula? N~o sei. Matéria? ... uma coisa que a pr~ 

fessora ensina." 

Camila tentava ser coerente e eu buscava sua ln 

coerência .. Era seu desajuste que eu tentava detectar. Mas 

ela me falava na linguagem cifrada e lógica dos conceitos. 
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s6 que pela sua condiç~o de criança, pela sua ignor~ncia 

em relaç~o ao grau de abstraç~o alcançado por determina 

dos conceitos que eu lhe dava como estímulos (o que é uma 

incoerência da .minha parte), ela me mostrava a sua vis~o 

das palavras. Dali dos seus oito anos de idade, a vis~o 

e apreensao do mundo são necessariamente outras. "Conhe 

cimento? :t: conhecer uma pessoa." 

As suas palavras s~o em menor quantidade. Elas 

n~o correspondem às minhas intenções. Eu queri~ achar uma 

criança desprotegida, com uma grande faculdade de inventar 

hist6rias. Camila, pequenina ela é sim, porque viveinte~ 

samente a sua idade e o que lhe permite e tr~z seu unive~ 
.. 

so, que e do seu tamanho. "Ah! eu tenho que ir à escola", 

poderia ela dizer, "pois ent~o vou fundo nela". Na sua fa 

la, ela mostra que a escola traz problemas sim, que as re 

lações com a instituiç~o exigem aprendizado. Que esse a 

prendizado às vezes machuca, às vezes reprlme a sua viva 

cidade. "Mas di pé. E eu quero mais." 

3 - HÂUMA PEDRA QUE CALÇA O CAMINHO 

Quando o vômito da verdade do saber 16gico, racio 

nal e ensinado me sufocava, eu cheguei à conclus~o que d~ 

veria valorizar a dúvida. Foram dias difíceis, e na ver 

dade ainda s~o, ji que a dúvida é redemoinho do qual nao 

se sai pela sua simples valorizaç~o. Certo, à linearida 

de da certeza preferi o caminho, embora tumultuado, ao m~ 

nos mais autêntico da descoberta de que hivários caminhos 

igualmente possíveis, igualmente imprevisíveis. 
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Só que a simples constatação da multiplicidade 

dos caminhos não leva a lugar nenhum. A certeza não ·é ne 

cessária como pregam, mas no mergulho em alguma opção es 

tá o princípio da vida e do pensamento. E a opçao se 

marca pelo fascínio - o desejo erótico da continuidade. 

As questões.- ou perguntas, que são a sua oper~ 

cionalização - são próprias do aprofundamento. Ainda que 

marcadas pela dúvida, o que leva à formalização das que~ 

tões é o princípio relacionado à opçao. 

Ao me aproximar de Camila lhe propus: "Vou lhe fa 

zer perguntas, voce me responde ... " E ao longo .da entre 

vista, pelas minhas perguntas, explicitaram-~e as minhas 

questões a respeito da escola. Camila, transformada em in 

formante, para o bem da própria pesqulsa, nao encarnou ln 

condicionalmente esse papel. 

Em certos momentos, a espontaneidade - peculiar 

da "ignor~ncia" da infincia - apontou a prepot~ncia e o 

isolamento do "discurso do sabido". Em outros, nos diver 

timos na cumplicidade em termos o gozo de falar na mesma 

linguagem da experiência escolar. E, finalmente, Camila 

se cansou - "é um jogo bobo que não sel onde vai levar". 

Ficar sem par é doloroso. Mas foi a condição pa 

ra que se fizesse esse trabalho. Nos momentos de dança, 

contradança - Camila, o que você me ensinou? 

4 - O JOGO DE BATER O S~RIO 

Camila levava a sério o que eu dizia? Não seria 

o jogo: quem conseguir prender mais a atenção é aquele 
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quem sabe mais? Eu ouvia - as respostas .. O jogo de gato 

e rato permanecia. Mas Camila sabe jogar. E o seu "sa 

ber jogar" é poético. 

As posições se colocavam em cheque. Eu me Vla a 

professora, mas, em muitos momentos, a "professora-surpre 

sa" era a aluna. As relações de poder e de saber vibravam 

juntas. 

Camila contava suas versoes dos fatos, da forma 

divertida e inesperada - sem culpa. A sua relação era com 

o pensamento mas o seu interesse maior estava em lem 

brar, relatar e enfatizar as partes que ela achava as me 

lhores de um caso qualquer. 

... 
A pesquisadora confunde-se na "interpretação dos 

dados que lhe são confiados": talvez relacionar Camila a 

sadismo; Camila à ingenuidade locomovida por preconceitos 

morais que lhe são incutidos. A professora pondera res 

ponsavelmente: Camila é isso sim, mas não esquecer que além 

disso ela é criança. 

Eu acho uma saída feliz - a de que, afinal, po~ 

so me entregar ao prazer de ouvi-la, sem ter os comproml~ 

sos e justificações da' professora. Como pesquisadora, ti 

nha mesmo que enveredar pelos caminhos vários que me eram 

apontados, sem deixar que preponderassem,fossem quais fo~ 

sem, os referenciais ligados à necessidade de avaliação. 
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5 - OS CAMINHOS 

De pés fincados na escola, na instituição, na história 

Há, no momento, diversas correntes na educação, 

nao propriamente formalizadas em teorias, mas baseadas em 

posturas teóricas. Isso quer dizer que não há possibili 

dade de ser professor sem estar alinhado com determinada 

maneira de encarar o pensamento. 

O depoimento de Camila detonou questionamentos a 

respeito da minha própria postura. Afinal, ela mostrou-se 

de pés fincados na escola, na instituição,na história. S~ 

ria preciso retomar o trabalho, ampliando seus referenci 

als, para que fosse possível analisar o 

presso na poética de Camila. 

pensamento ex 

Claro está que sempre haverá várias maneiras de 

analisar um mesmo depoimento. As questões levantadas, no 

momento, diziam respeito igualmente ã minha relação com a 

instituição - ocorriam obstáculos quanto ao financiamento 

do meu trabalho, assim como, enquanto professora, me via 

ameaçada de ficar sem pagamento. Não há necessidade aqui 

de maiores pormenorizações a respeito dessas ocorrências 

porque poderia se incorrer no erro de exacerbá-las para 

justificar sua inclusão. O que importa é que apesquisad~ 

ra, pela força das circunstâncias, e também pelo tipo de 

relações"estabelecidas com Camila (por mais que fizesse, 

para ela eu era mesmo a "tia"), sentiu a necessidade de in 

jetar na análise do depoimento a discussão do poder da 
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instituição, do poder do conhecimento e as questões poli 

ticas implicadas ar. 

Em relação ao que mencionei a respeito das "di 

versas correntes na educação", identifico numa delas ele 

mentos de reflexão para esclarecimento dos temas a que me 

lahço para a elaboração da questão at~ aqui esboçada. 

o tema do distanciamento 

A pedagogia da critica advoga um certo distancia 

mento para que não haja envolvimentos que perturbem a in 

tegridade do professor. Há, porém, um "por~m": os próprios 

defensores dessa didática concordam em que o aluno, aosu~ 

meter-se ã crrtica do professor, deve confiar. A relação 

do professor com o aluno é mediada pel~ pensamento, ou 

pelo desejo de conhecimento - por parte do aluno. A con 

fiança desse aluno se baseará, portanto, no re-conhecimen 

to de saber do professor. E caso não se reconheça estes~ 

ber, é certo, o aluno exercerá a sua capacidade cri tica ... 

o contraponto dessa pedagogia a que chamei de cri 

tica está portanto no envolvimento. Aqui refiro-me a de 

terminada postura na relação com o aluno, e aqui estão ln 

cluídas as posições consideradas as mais modernos no ensi 

no no Brasil. Nestas posições enquadram-se os que leram 

Marx, e preocupados com a realidide educacional do 
.. 

palS, 

.propuseram a "competência t~cnica" como sarda/modo de en 

quadramento do professor consciente. Enquadram-se tamb~m 

os que, independente de um discurso de esquerda, pregam a 
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necessidade do professor "passar, antes de tudo', indepe~ 

dente de tudo, o conteúdo"'. 

Trabalhar com o "distanciamento" me levou 'a 

Brecht. Eu pude lê-lo, envolver-me nos.seus ensinamentos, 

e ainda assim distanciar-me, a ponto de relacionar textos 

teatrais e posturas pedagógicas. f que, pelo que pude a 

preender, o contraponto para o distanciamento brechtiano 

nao está no envolvimento, mas na identificação romântica 

com os personagens. Os seus personagens não são.realista~ 

representam, por isso nao expiam os sentimentos da platéia. 

A comparação não indica igualdade, mas possibili 

ta tonalizar palavras aqui empregadas. O envolvimento a 

que se nega a "pedagogia crítica", ainda que tenha refe 

rências (críticas) em certa postura'p~ternalista comum e~, 

tre os professores, acaba por, desembocar em atitude neu 

. tralizadora (mesmo que esteja em jogo a confiança/desco~ 

fiança) daquele que ensina. O neutro é o juiz - que pa~ 

sa a qualquer custo o conhecimento considerado como prod~ 

to universal -, o que t'em compromissos em outras esferas 

sociais consideradas superiores (seja com abstraç~es ide~ 

lísticas, sej a com o diretor da escola). E a moralidade 

se torna a própria pauta das atitudes possíveis do profe~ 

soro 

O envolvimento fantasmagorizado em incompetência 

para os "críticos", ou em dado semipsicológico de uma p~ 

dagogia de suprimento de carências, perdeu o sentido caE 

tado em Brecht. f que, neste sentido, o envolvimento pos 

sibili ta a explici·tação dos interesses dos envolvidos no 

processo de conhecer. 
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o tema dos interesses-I (prolegômenos marxistas) 

Numa cr.ítica à educação e ao ensino, Marx retoma 

pensadores da segunda metade do século XV e comenta a re 

volução que o pensamento· teve nesta época: 

"Esta época teve necessidade de gigantes e ela os 

engeru:J.raou também: gigantes do pensamento~ da pai 

xao e do caráter~ da universalidade e da erudi 

ção. Os homens que fundaram a dominação moderna 

da burguesia~ foram de tudo~ menos burgueses li 

mitados. Ao contrário~ o espirito aventureiro 

da época lhes tocou a todos~ com maior ou menor 

intensidade. 

" .•• Acontece que os heróis desse tempo não esta 

vam ainda submissos pela divisão do trabalho~ da 

qual nos sentimos tão freqüentemente entre seus 

sucessores os efeitos debilitantes da estreita 

especialização unilateral. Mas aquilo que os dis 

tingue~ sobretudo~ é que~ quase sem exceção~ eles 

estão completamente mergulhados no movimento de 

seu tempo~ na luta prática: eles tomam partido~ 

eles entram na luta~ seja na palavra escrita~ na 

palavra oral~ seja pela espada~ muitas vezes por 

ambas ... Os eruditos de gabinete são a exceção: 

estes são gente do segundo ou terceiro plano~ ou 

filisteus prudentes que não suportarrlqueimarseus 

dedos." ( ... ) 1 

1 - MARX, Karl & ENGELS, Friedrich. De 1 'education et de la culture. 
Paris, Maspero, 1971. 
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o argumento de que esses gigantes do pensamento 

sao, de fato, gigantes num meio com condiç6es hist6ricas 

concretas ~ cabIvel, principalmente em meio a um discruso 

marxista. Mas por que os professores, e justamente aqu~ 

les que defendem uma pedagogia crítica, deveriam se con 

tentar em ser animadores de um trabalho em que o aluno, e 

ele próprio, não podem fazer uso da capacidade de ver na 

sua atividade um objeto da sua vontade e consciência? Por 

que a escola deve ser "um meio para a vida futura"? 

Sarup, preocupado em relacionar marXlsmo e educa 

çao, descreveu o pensamento espol~ado como resultado de 

um trabalho alienado da escola. Uma. forma positivista do 

marxismo - conclui ele - baseado no economismo, esqueceu 

que uma revolução socialista não decorrerá mecanicamente 

de um colapso da economia capitalista, .m~s terá de ser 

'construída por·atores humanos",dotados de propósito. Há 

que transcender as dicotomias do' tipo idealismo-materia 

lismo. 

Tenho chamado po~ticaa via de pesqulsa que tor 

. na possível a expressão de um pensamento integrador. 

Não escolheria idealismo-materialismo como a dicotomia a 

ser resolvida, mas nem escolho outra, porque no momento 

essa pode servir como refer~ncia para entender melhor aI 

gumas proposiç6es que faço em seguida, ainda em torno do 

tema dos interesses ... 



o tema dos interesses - II (a dúvida, a necessidade) 

Por que professor e aluno nao podem fazer 

uso da 'capacidade de ver na sua atividade 

um objeto de sua vontade e consciência? 
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J~ foi mencionado anteriorm~nte o significado da 

descoberta e valorização da dúvida, tendo em vista a 1m 

possibilidade de pensar (de que fui tomada) ante o mono 

lito de certezas (a mim entregue) como sendo aquele do "a 

cervo universal do saber". Cheguei depois a perceber, e 

isso também j~ foi mencionado, que, se o encerramento de 

finitivo de qualquer questão é impossível, a própria bus 

ca de respostas seria impossível, sem que houvesse a "cren 

ça" momentânea em determinados preceit~s. 

Essa crença nao é necessariamente fruto de uma 

opção consciente, mas parece-me que. estar~ sempre fundada 

em alguma necessidade. E, apesar de saber que as necessi 

dades sao de ordens variadas, gostaria de me ater, pelo 

menos por agora, à necessidade ligada ao trabalho. 

Ao ler "Vida de Galileu" de Brecht, a questão da 

relação do pensamento com a vida concreta aSSOCla-se ao 

trabalho - fruto da necessidade - como. apaziguador das dú 

vidas. O conhecimento - fruto da dúvida e do pensar - nao 

é conquistado à toa. O conhecimento est~.na base da org~ 

nização do trabalho, e esta pode favo~ecer mais a uns que 

a outros. 
A "crença", a que me referi alguns parágrafos a 

cima, é a certeza a que nos ligamos ainda que momentanea 
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mente. A certeza necessária e básica está "no interesse, 

nio o interesse a que Dewey s~ refere, mas o que se liga 

a necessidades concretas de cada um. 

Quais seriam" as necessidades concretas de Camila? 

O perceptível em sua fala era urna identidade com a Insti 

tuiçio. Ou seja, ela "reconhecia" determinados fins da 

Instituiçio que l~e interessavam. Enquanto Teresa cum 

pria os mandamentos escolares pelo recurso da abstraçio 

(sem entender quais eram seus fins), Camila predispõe-se 

a incorporar determinados preceitos que a escola lhe im 

poe por ver neles a condição de urna integraçio social. 

~ claro que cada escola explicita mais ou menos 

esses fins. Há nítida diferença entre urna escola de frei 

ras - só para meninas e moças, predominantemente da aI ta 

burgues~a - e urna escola pequena, corno a da Camila, que 

tem ~ituaçiofinanceira oscilante, e que - seja poropçio 

ou por falta de condições - nio encobre a sua pr6pria di 

ficuldade e alternativas de inserçio no social. E quando 

digo social, no caso da escola, quero dizer: necessidade 

de ser reconhecida corno urna "boa" escola, o que importa 

em introduçio de didáticas no currículo que dêem margem a 

informaçio para os alurios de tipos e possibilidades con 

cretas de trabalho e relações de trabalho. 

Mas volto ao livro de Brecht sobre Galileu ... ~ 

que Camila me pareceu muito esperta," preparando-se parae~ 

frentar trabalho e relações sociais sem maiores estragos 

à sua pessoa. Ao mesmo tempo; "a Instituiçio, com seus en 

sinamentos do que é vida estrutural, parece ocupar um es 
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paço muito grande no seu conhecimento e lhe sombrear a neces 

sidade da mudança pelo pensamento. 

Em Galileu, por exemplo, sao perceptíveis as 1m 

plic~ções das suas descobertas para a ~ida comum. são im 

plicações de ordem religiosa, comercial, física,p9Iítica, 

astronômica ... · Percebe-se aliás o entrelaçamento desses 

campos, hoj e estudados com limitações que lhes subtraem a~ 

pectos importantes. A própria opção de Galil~u de escre 

ver seus estudos na língua nacional e comum a tpdos do seu 

país, e não em latim, traz conseqüências, implicamudança, 

porque ê a opção pelo reforço desse entrelaçamento, e não 

pelo isolamento da ciência. 

6 - PERSONAGENS 

E agora, volto a Camila, e passo'aencará-Ia como. 

uma personagem da qual já tracei álgumas características, 

que, no momento em que foram percebi'das por mim, me par~ 

ceram estranhas. 

A estranheza foi provocada pela constatação de 

que Camila, afinal, gostava da escola. A princípio (com~ 

cei a ler sobre o masoquismo), pensei nela como uma víti 

ma da instituição, que apreciava a tortura que era a esco 

la. Mas·esse não era o tom, nem o conteúdo de seu depoi 

mento tinha essa conotação. Ela tem uma posição na esco 

la que lhe permite liderar muitas brincadeiras proibidas, 

em alguns momentos desafiar a autoridade da diretora (p~ 

la ridicularizaçã6, por exemplo), e assim mesmo,por estar 
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tão fincada na instituição, ser considerada um "patrim§. 

nio" da escola, ser benquista por todos. 

o "finc'ada na instituição", a que já me referi 

anteriormente, é que possibilita a Camila o trânsito e a 

representação por ela de uma personagem que, ao contrário 

do que a princípio supus, estava mais para sádica. 

As posições de Camila, que não tinham a marca cri 

tica que traz a adolescência, muito espontâneas que eram, 

chocaram e estamparam a minha própria personagem. Enqua.!2 

to pensava em Camila,em téntàti~as de entendimento de sua 

forma de inserção na es~ola, eu pensava também nos quês e 

-porques da minha estranheza. 

Camila gostava da escola, eu não .. Então, por que 

ser prof.essora? Por que ficar refletindo questões da edu 

cação? Comecei a achar graça na personagem que descobria 

... para.~mim: afinal, era eu.a masoquista! 

Antes que se crie uma polêmica a respeito da ut! 

lização dos conceitos "masoquista" e "sádico", esclareç.o 

que não há pretensão de encaixar as pessoas nesses rótu 

los. Sade e Masoch foram radicais em suas escolhas - ra 

dicais o suficiente para traçar estilos de vida muito mar 

cantes. E que podem ser fontes de analogia. Asanalogias 

para se chegar a algum tipo de conhecimento são as metáfo 

ras poéticas; a ajuda que se pede ã força de determinadas 

lmagens quando a linguagem denotativa não nos é suficien 

te. 

Recorri ao sadismo e-ao masoquismo, traçados por 

Deleuze, como fornecedores de alguns elementos para a ca 
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racterização dos personagens que se colocavam em cena e 

promoviam um conflito surdo, .quando nos encontrávamos: 

eu - a professora boazinha, remoída de um tipo particular 

de culpa - e Camila. 

Mas, afinal, onde estará o poder? A instituição 

parece ser um lugar de poder em que tradicionalmente se 

tem o professor como seu detentor - a .autoridade. No en 

tanto, ele (o poder) está em jogo. Camila, tradicionalmen 

te, seria a vítima. Mas isso não invalida a analogia que 

se pode fazer de sua postura em relação ao sadismo. Batail 

le decifra a linguagem .de Sade como a da vítima. "Só as vi 

timas podem descrever as torturas; os carrascos empregam necessaria 

mente a Zinguagem hipócrita da ordem e do poder estabeZecido".2 

A análise feita por Deleuze é complexa e aprese~ 

ta muitos aspectos que demarcam a diferença entre sadismo 

e masoq~ismo. Ele quer o confronto com aqueles que uniram 

a ambos, criando a unidade "sadomasoquismo". Não interes 

sa entrar em pormenores e enquadrar todos os aspectos re 

referendados pelo autor a Sade e a Masoch, nas posturas 

dos personagens que estão no nosso jogo. Apenas menClono 

aqui as relações estabelecidas a partir dessa leitura. 

Eu me revi na posição de professora que procur~ 

va manter em suspenso a autoridade - querendo identificaE 

-me com os alunos-vítimas; tinha sempre suspenso sobre a 

minha cabeça o facão da instituição, e um idealismo que 

se ·deixava hostilizar, que me obrigava ao confronto, ainda 

2 - BATAILLE, George. Cito de OELEUZE, G. IN: 
boa, Assírio & Alvim, 1973. p. 15. ---. Sade/Masoch. Lis 
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que pouco explícito, com a diretora da escola. 

Se a tradiçâo leva o professor a assumir a auto 

ridade, e mais precisamente a ser o elemento repressor, é 

preciso que se saiba lidar com esse papel. Entrar em con 

flito com essa exigência também pode ser esperado. Há aí 

um difícil exercício entre ter e dar autoridade. O caso 

do masoquismo é o da opçao radical de nâo assumi-la, e de 

entregá-la para quem a torna corno dever - no caso, a dire 

çâo da escola. O antagonismo é criado, fica claro quem e 

o dono do poder e da repressao, mas a situaçâo de ideal 

a que o professor se entrega, na sala de aula é insusten 

tável. 

E volta-se aos interesies, ~s necessidades. As 

sim corno a d~vida, é inegável a presença do conflito do 

próprio professor com a instituição (c~m o papel que lhe 

é conferido pela instituição), mas a ameaça criada pela 

suspensão (e não superação) desse fantasma torna impossi 

vel a produtividade. A explicitação do conflito· talvez 

possa ajudar a esclarecer quanto à diferença entre serpr~ 

fessor e ser representante da instituição. A sua super~ 

ção pode estar no que aponta Barthes - o professor deve 

se mostrar autor, sujeito que conhece e cria. 

Quanto ao sadismo, qua~do falava de Camila, refe 

ria-me a sua negação de qualquer possibilidade de fraqueza. 

Quando ela relatava suas gozações em relaçâo a outros alu 

nos, ou outros professores, era perceptível a sua intole 

rância com quem considerava bobo, louco, fingido qual 

quer urna dessas posturas justifica uma rasteira. As suas 
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descrições vao tomar algumas vezes, inclu~ive, um caráter 

de justificação impessoal, pautada numa ética concebida a 

partir de ideais. 3 

Camila não tem um nível de abstração que lhe pe~ 

mita criar uma justificação como em Sade, mas pode-se pe~ 

ceber a viabilização de um discurso de defesa da Razão pu 

ra (o que criaria um conflito com a própria instituição); 

ou então, de tomada gradual do discurso institucional. No 

primeiro caso, está aberto o caminho para a descoberta, 

mas também para a perversão aliada ao idealismo. No segu~ 

do, está o progresso da situação tal como se configura a 

tualmente. A saída talvez esteja no que Holderlin chama 

"razão serena"lt, ou nas palavras de Galileu,personagem de 

Brecht: "arranjando saber a respeito de tudo e para todos 3 ••• fazer 

com que todos duvidem". 5 

OI. 

3 - Sade fazia a "demonstraç~o" te6rica de suas pr~ticas, expondo os 
motivos referendados na idéia da Raz~o pura. (v. Deleuze a esse 
respeito. 

It - "O-mundo destruir-nos-á até aos fundamentos 3 se permitirmos que 
cada ofensa nos vá direta ao coraçã03 e os melhores terão que ar 
ruinar-se de qualquer modo se não conseguirem a tempo receber t"Y,. 
do o que os homens lhes fazem 3 por indigência e fraqueza de espi 
rito e de coraçã03 na razão serena3 e não no coração que3 mesmo 
quando ofendid03 não pode deixar de ser generos03 e dá às pobres 
ofensas dos homens a honra de uma alta importância. Acredita-m~ 
a mim que nisto não falo por presunçã03 mas partindo do sentimen 
to fundo da minha deficiência e de muitas recordações sombrias: 
a razão serena é a égide sagrada que na guerra do mundo protege 
o coração das setas venenosas." (Carta do p.oeta de 1789, citada 
no livro Holderlin, de Paulo Quintela, p. 45-6). 

5 - BRECHT, Bertold. Vida de Galileu. In: Teatro-S· 
Rio de Janeiro, Civilizaç~o Brasileira, 1978. p. 



42 

7 - FRAGMENTOS DE CAMILA 

"Um dia~ eu fiz uma bagunça com a Tainá~ e a gente teve 

que descer pra coordenação. ~ porque a Renata queria e~trar pro no~ 

so grupo~ e a gente não queria. A gente começou a brigar. Não de ba 

ter~ discutir. A tia mandou as quatro descer. Até a Clarisse. E na 

coordenação~ a gente teve que ficar sentado~ não podia falar nada. 

Mas tem dias que a tia Ana dá bronca. Quando todo mundo tá agitado~ 

todo mundo tem que ficar no salão em silêncio~ não pode nem se mexer. 

Só piscar o olho~ e olhe lá." 

"Tem dias que uma pessoa faz muita bagunça. O Rafael já 

rasgou meu caderno inteirinho. Sei lá por quê~ deu a louca. A{~ de 

via descer pra coordenação. E não pode se mexer. A{~ quando age!!:. 

te se mexe muito~ a tia Ana dá a maior bronca. Mas nao adianta f~ 

zer isso.. No outro dia~ a gente tá do mesmo jeito. E tem horas que 

a gente fica rindo ... porque ela faz cada cara ... E a tia Tetê? Ela 

não fala engraçado?" 

"A gente tem coral~ né? Um dia~ a gente tava na aula de co 

ral~ e todo mundo tava cantando. Eu e a Tainá •.• porque a tia Ana ti 

nha mandado a gente prender o ar. E ela não disse pra soltar. E en 

tão~ todo mundo cantando~ e eu e a Tainá prendendo o ar. Agentenão 

tava mais agüentando. A{~ a Tainá ... brrr... Eu comecei a rir. A 

tia Ana não escutou a Tainá fazendo aquilo~ eu é que levei a bronca. 

Eu não tinha culpa. A Tainá soltou o ar~ fazendo assim ... Levei a 

maior bronca. Mandou eu sair. Mas eu fiquei." 

"Teve uma vez que a tia Rita~ a professo!'a que a gente 

-mais gosta ... algumas pessoas ficaram de castigo: nao foram pro re 

creio. A{ a Ria Ana (]hamou a atenção da Tia Rita na frente das cria!!. 
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ças. A tia Ritá não gostou, chorou. Ai, a Tainá pensou que a tia 

Rita ia embora, e começou a chorar porque pensou que a culpa tinha si 

do dela. Deu a maior confusão. Mas ela não ia sair nada. Ela só ia 

2a J.. d b sair se a . ser~e cont~nuasse fazen o agunça ..• a gente p~ 

rou ... " 

"Eu fiquei feliz com a nota que eu tirei em teatro, por 

que eu adoro teatro. E eu tirei AO. Eu adoro teatro, ciências e edu 

cação fisica. são as matérias que eu mais gosto. t porque eu adoro 

jogar .•. vôlei, basquete ... eu adoro jogar. E teatro, nao sei, eu 

acho legal. Mas ciências, eu adoro porque a gente estudou Egito, Gr§.. 

cia ••• A gente estudou desde a terra, a explosão até a Gréci~ A gen 

te ia entrar em Roma ... E tinha uns filmes ..• Era legal. Eram uns 

filmes que falavam da vida... Matemática eu não gosto muito. Só go!!.. 

tei de divisão. " 
... 

"Eu gosto da minha escola do jeito que ela é. -Eu nao mu 

dava nada. Os castigos •.. a gente só leva porque tem que levar, né? 

Só de vez em quando que a tia Ana tá errada. Ela encasqueta uma coi 

sa ... é tudo mentira. Eu disse do coral, não disse? A tia Tetê, eu 

odiava a tia Tetê. Agora a tia Ana é que tá ficando chata. Tudo tá 

mudando. A tia Rita tá ficando chata... Mas eu gosto da escola ... " 

,~ gente chamava a professora de jararaca ... Um dia, a 

gente levou uma bronca ..• Foi assim: porque eu cheguei na escola •.. 

a gente tinha combinado de todo mundo levar soro .•. Porque se a jar~ 

raca mordesse, a gente não morria... Eu não levei, mas eu sai pergu!!. 

tando. Francisco levou. Quando ela chegava perto, a gente fazia a~ 

sim ... pra tomar. Era soro contra jararaca que ele trouxe. Mas ela 

ficou uma fera. A tia Ana fez um discurso - se gostaria que chamas 

se a gente de jararaca ... " 
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"Tem gente que não é Zegaz., não tem?Tem gente· que não tem 

cara feito a Renata. EZa tem cara de Zouca .... Acho que eZa e Zou 

ca • .• EZa faz cada doideira .•. De vez em q1..tando., eZa arma a maior 

confusão. Um dia., eu tava sentada num banco .•. Eu era Jardim II .•. 

Me Zembro perfeitamente ... EZa adorava virar o banco de cabeça pra 

baixo e brincar de barqufnho. EZa queria Zevantar comigo sentad~ só 

que não deu. Ai., eZa ficou mandando eu sair. EZa mandou., não pediu. 

Exigiu., começou a me empurrar. Eu não sai. E ai., eZa me deu um ta 

pa na cara... Depois., eu bati ne Za. Mas eu nao dei na cara de Za. Eu 

dei no braço. Eu não bato na cara de ninguém." 

IIEu nunca fiquei sozinha no recreio. A Renata também nun 

ca fica. A Tainá é que às vezes fica., porque agente. quer brincar 

de aZguma coisa e eZa não brinca. EZa não gosta. Sei Zá., não brin 

ca ••. Eu tenho vontade de brincar., vou deixar de brincar porque eZa 

tá aZi? Eu adoro brincar. Tenho o tempo todo de auZa. Vou deixar 

de brincar o único tempo que eu tenho?" 

"Eu adoro a Renata porque eZa brinca comigo. E a Renata 

me adora. E eu gosto deZa., mas eZa tem cara de louca. Só de vez em 

quandO que a gente briga., e eu chamo eZa de barata .•. Não sei por 

que ..• algumas pessoas chamavam ela de barata., ai um dia., a gente 

brincou de beijoqueiro ... Só não valia beijar na boca. Ai., a gente 

começou a correr., né? Um monte de menino deu beijo na Moema., na He 

Zena., em mim ... e ninguém deu neZa... Ai todo mundo contando., e ela: 

'ninguém deu em mim'. Ela fez uma pose assim e disse: 'Mas ninguém 

~e beijou ... ' E eu falei pra ela:· 'Claro. Ninguém vai querer bei 

jar uma barata tonta dessa.' Todo mundo riu tanto. E todo mundo pa~ 

sou a chamar ela de barata." 



CAPíTULO III 

Zezinho, o narrador 
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1 - INTRODUÇÃO E UM ROTEIRO 

Com Zezinho até agora a franqueza do concreto. E 

le presta homenagem a.sua professora de fato. Fala de sua 

infância e o detalhe que representa a escola nesse 

do. Em mim:- a crítica intelectual,paternalismo patronal, 

atençâo ao alheio. 

A professora nao o obrigava a deveres. Zezinho 

até que agradece. Sem exigência de sapatos tampouco. "Nâo 

podia mesmo ... " 

~ o exemplo do· evadido, que se sente "fora" da es 

cola desde quando se sente paternalizado por ela. E sain 

do definitivamente consegue aliviar-se do peso. Nâo ha 

via futuro na escola, e seu pensamento agora dependia 

exclusivamente do saber explorar os meios possíveis - o 

processo químico na fábrica, os rOmances emprestados, os 

jornais, a sua relaçâo com o ordinárioe o extraordinário •.. 

As perguntas foram feitas. E o que foi dito foi 

acreditado. Há interpretações possíveis. A minha é uma~ 

Mas, o que foi dito mais o que é aqui interpretado fazem, 

criam, uma poesia. Criam um pensamento poético. Zezinho 

é um poeta. Eu sou uma poeta. Quem lê e compreende tarn 

bém será. f claro, reconhecer-se como poeta é fruto dode 

sejo de cada um. 

E porque essa defesa da poética? "Defesa" po!: 

que· cri tica ao sistema escolar, critica à "poli tica do pe~ 

sarnento" de que a escola é palco. "Poética" porque a rnem§. 

ria da escola, o olhar poético sobre ela pode lhe trazer 

nova visão da realidade. 
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A política do pensamento se interpõe: '''visão da 

realidade de quem?" De qualquer um, mas sem a censura 

da escola - a Instituição onde produzi.rrDs conhecimentos , p~ 

líticas, diretrizes sociais sobre a escola. A Institui 

ção- prédio da escola e toda a corte burocrática que o 

cerca. 

Quem eu entrevisto é quem me diz. 

to. E lhe transcrevo o que imagino esteja 

compreensível para a leitura. 

2 - O NARRADOR 

Eu o interpr~ 

no limite do 

As crianças vieram e se sentaram em torno. Era u 

ma atitude de respeito. Zezinho é o caseiro, as crianças 

filhos dos donos da casa,eu um dos donos. 

A atitude das crianças - de sentar no chão, recos 

tar quietas para ouvir - tem algo de fascinação. Játinha 

sentido isso na minha própria infância quando ouvia acoco 

rada'perto do jardineiro, que trabalhava, casos de assom 

bração. Jardineiros, caseiros, feiticeiros populares uni 

dos por uma arte de saber contar. 

Zezinho sempre gostou de contar, aSSOVlar sem 

nenhuma melodia e percorrer a casa por dentro e por fora, 

de maneira que ele pudesse estar em qualquer lugar dela,a 

qualquer hora. Ele tem algo desse feiticeiro - com eles 

não se levanta a voz ao falar, com eles todo caso é inte 

ressante. Crianças e adultos ouvem - seja absorvidos p~ 

la fascinação ou levados pel~.curiosidade analítica. 

Há também entre os adultos (g~nero que correspo~' 
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de aos "donos da casa") um certo paternalismo que faz com 

que adotem a máscara da paciência. 

Zezinho só nao corresponde exatamente ao jardi 

neiro que eu tinha na cabeça porque não· é de trabalhar 

... . 
com a terra. Parece mais um passarinho - de uma ,espeCle 

que canta muito, pula pra cá e pra lá, que não tem medo 

de aparecer porque não incomoda ninguém. 

prio distraído. 

Distrai,ele pró 

3 - A NARRAÇÃO 

Devagar ... ,Zezinho falava - devagar. Eu não peE 

cebia que ele ainda estava pensando'para responder às ml 

nhas perguntas, deixando a memória vibrar com o estímulo 

da palavra que ue lhe entregava. Assim, num processo de 

associação o detive muito cedo. A conversa desviava-se 

do tom mais arrastado, pàra ser o desafio do "pensa rápi-

do" : "responde o que primeiro lhe vier à cabeça". '''A única coisa 

que me lembro do quadro '-negro é que e le era móve l. " "Ele era 
.. 

mo 

ve'[,?" E sem esperar resposta: "Você estudou até que série?" O 

assunto se desvia por pressa. E havia uma vontade de lem 

brar em Zezinho manifestada por um levantar de olhos, o 

lhar fixo na ~embrança, por uma pausa que não é a do mal-

-estar. 

A pressa ensinada com a colaboração da escola en 

slna a crlar condições para que as coisas sejam feitas, e 
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para que a própria rapidez seja a tarefa. Aprendemos a 

conviver com os prazos, as cob~anças imediatas e mensais, 

bimensais, semestrais, anuais. Temos o dever do dia se 

guinte, o "só vou dizer o ditado duas vezes". Temos a a 

prendizagem que liga "conhecer" a "tempo". Quando se diz 

na escola que" não se deve estudar somente de véspera, tal 

vez a meta seja enSlnar que se deve correr o tempo todo, 

para aprender o tempo todo. 

Eu tinha essa pressa? Tinha, se pensar no cálcu 

lo que fazia: tempo de que dispunha+técnica para guiar a 

entrevista+velocidade n"ecessária" para fazer as ligações, 

isto é, pensar rápido sobre o que está sendo dito para p~ 

der interpretar, para poder me ater aos me tis objetivos. E 

há, ainqa que eu critique, a pressa desenvolvida para "não 

dar muito papo". 

Havia certamente uma diferença de tempo entre 

nós duas vozes muito diferentes, dois raciocínios. E a 

questão não é saber quem tem razão, o que é melhor fazer. 

O melhor é ouvir para poder aprender o que é um tempo vol 

tado para a observação. 

No seu autodidatismo, a aprendizagem das regras 

se concentrou na observação de corno os outros falam e tra 

balham. Autoditadismo porque estabeleceu para si um pri~ 

cípio, um dever, considerado por ele mesmo moral. "Devo 

aprender", "devo parar de estudar, devo trabalhar, mas de 

vo continuar a pensar". "Mas como? a criança escolheu? ~ " 

me pergunto. Para responder em seguida (e tenho presente 

agora a fala de Zezinho): "Mas como chamar criança àquele 
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que, por pesar as circunstâncias~ decide ir trabalhar?"Ze 

zinho, quando revolveu parar de estudar, não era mais uma 

criança. 

Zezinho observava - esse foi o método que empr~ 

gou para continuar pensando. Um método inconsciente que 

é termo cheio de implicações psicanalíticas, mas que aqui 

quer dizer assistemático, confuso, expresso pelo desejo, 

presente pela ação - essa forma de pensar, visível em 

Zezinho, foi o que chamei de poética. Sua aprendizc:lgem p~ 

la observação das pessoas do seu convívio, do tempo, dos 

animais, da geografia, das tarefas ... ; a união de todos os 

seus meios para apreender o elem~nto capaz de desenvolver 

o pensamento, foi o que chamei de sua poética. 

Paralelo a essa observação~ Zezinho construía um 

pensamento. Nem mesmo em relação ao trabalho houve o ades 

tramento, e a compreensao lhe deu a capacidade do racioci 

nio. Zezinho aprendeu a estruturar seu pensamento nas re 

gras da lógica e da crítica, mas como os elementos a serem 

observados não sofriam .a censura institucional da escola, 

os alvos de sua observação eram conduzidos pelo interesse. 

Acrescenta-se a esses interesses, é claro, o esforço dem~ 

siadamente grande, que se viu obrigado a fazer para poder 

atendê-los. 

f Zezinho mesmo quem lembra, que há elementos 

que só podem ser observados se se tem acesso a eles. Aes 

cola lhe deu um tosco conhecimento das regras elementares 

da língua escrita. E só. Em termos de "acesso", só. Nem 

foi ali o lugar o~d~ ele se sbltou em relação ~ leitura. 
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o acesso à leitura foi outra coisa que nao a aprendizagem 

dessas regras elementares." 

o que funda o prazer pela leitura que Zezinho de . 

senvolve está fora do alcance da escola. Isso ele deve a 

seu "autodidatismo", que é conduzido de acordo com as opo!: 

tunidades. O gosto qeve se manter esperto, a acei tabilid~ 

de deve ser extrema, sem que seja possfvel rancores, hem 

rompantes contra.o que deve ser aprendido. 

E novamente o dever ... 

A seleção do que deve ser aprendido inclui a a 

prendizagem de tarefas materiais (o aprender para poder e 

xecutar - ajudar a construir a ca~a, cozinhar, lidar com 

os animais); e inclui também a nao aceitação das circuns 

tâncias materiais como tradução da realidade. o dever de 

procurar a realidade para além da mecânica cotidiana dos 

atos. Atos que eram observados e absorvidos por ele em 

sua significação de maior abrangência, no que eles lhe en 

sinavam a respeito de sua própria vida. Assim, Zezinho PQ 

de exercitar o seu poder de conferir significação à meca 

nica da vida, ao que poderia ser matéria morta de ensina 

mentos. Não se trata realmente de autodidatismo, mas Slm 

de opção pessoal de se deixar ensinar, de se abrir a tudo 

que possa significar aprendizagem. E o de se deixarimpri 

mir, perturba. 

Zezinho, com 13 anos, já sentia que lhe "pegava 

o tempo" e aos 14, acaba largando os estudos para traba 

lhar . Como diz e 1 e: "Um pouco por querer e um pouco por dever." A 

escola, apesar de Bua precari~dade, sempre era compensado 
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ra, mas o peso de sua permanência começou a se tornar gra!! 

de demais. 

A vagarosidade refletida na fala de Zezinho -e 

fruto dessa aprendizagem pela observação. Tom Sawyer, He 

lena Morley, Cazuza seriam exemplos dessa mesma caracte 

rística se não tivessem "escrito" suas memórias/histórias. 

A narração de Zezinho tem o gosto desses personagens. Le 

vando em consideração a questão do acesso (que indepe!! 

de da vontade), a escola é totalmente secundária diante do 

'reconhecimento da amplitude da matéria a ser aprendida. 

Mas, é claro, ela não deixa de ser também alvo de observa 

çoes. 

4 - ILUSTRAÇÃO 

"Mais era criação. Criação de porco, ga linha. .• Uma coisa 

boba, que na época eu acho que era ..• que nao era interessante. Por 

que voce ... em quinze minutos, né?, você não pode dar tarefas. Então, 

as tarefas de casa" era mais.. comprometia mais... passava a ser mais 

sério que a tarefa do colégio. Porque então as professoras, ou a pro 

fessora não nos cobrava tanto do que nos cobrava em casa por que não 

era feito. Ou seja ... 

'~h! sei. Os pais cobravam mais do que a professora •.. 

"Do que a professora. Então, a professora sabendo do nosso 

drama. Do meu principalmente ... 

"Uhm. Uhm. 

"Quando chegava aí. pras duas horas mais ou menos, ela: 

'meu filho, rapa. Vai, vai fazer teu serviço'. 

"Você gostava dela? 
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"Ah.' E t l ra uma pessoa espe acu ar. Era uma normalista~ né? 

Uma normalista ... 

"Era bem nova e la ? 

"Era. Uma meni-na ainda. Chamava-se .•• Alzira ... Alzira ... 

Deixa ver se eu me lembro ... Do sobrenome dela .•. Alzira .. . Alzira ..• 

Alzira .•• me fUgiu agora! Mas depois eu vou me lembrar. Do sobre no 

me dela." 

" A professora gostava de mim porque ela entendia que 

eu tinha tarefa em casa3 mas além disso3 a professora sentia pena de 

mim3 e eu não gostava disso não3 porque eu nunca gostei de que sen 

tissem pena de mim. Aquilo. me constrangia .•• Eu entendia aquilo co 

mo pena. Eu preferia que tivessem raiva a que sentissem pena. Aqui 

lo foi bem dificil. Eu tinha 103 11 anos e fui est~dar noite ... 

Eu olhava pra dentro de mim e pensaVa: 'Isso é piedade'. Sentia ver 

gonha de mim naquelas alturas. Quando dei por mim3 pensei: 'Vou p~ 

rar com isso3 tô mesmo passando por uma dificuldade enorme. Eu vou 

estudar à noite'. E3 por incrivel que pareça3 com menos horas3 po~ 

que lá a gente só tinha duas horas de aula3 eu aprendi mais. Foi um 

anozinho de estudo à noite3 que eu compreendi muita coisa. A come 

çar porque ali eu estudava no meio de adulto .•. " 

5 - NOTAS DE p~ DE PÂGINA 

a) Zezinho, nossas vidas sempre tão diferentes, a 

forma como sempre a encar~nos tão diferente, fazem com 

que nossos valores, o sentido com que revestimos nossos 

sentimentos em relação às coisas que observamos, sejam a 

expressão de duas poéticas. A possibilidade (ainda que 

frágil) de comunicação pode estar no que aconselha Proust 
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em relação as obras de arte. :t: preciso fl!gir 
.. 
a "ilusão 

da comunicação", levada pelo desconhecimento e pelo há 

bito - por esse caminho não se chega a aprofundamento ne 

nhum. Deve-se pensar no que nos leva a amar determinada 

obra, por exemplo. :t: que ela nos causa uma impressão em 

que identificamos provavelmente alguma parte de nós, nos 

sos sentimentos e pensamentos. Normalmente, deixamos lo 

go de lado, por julgarmos "inexprim{.veZ~ o que precisamente conE.. 

titui essa impressão" 1 arrancando da nossa fala a raiz pe~ 

soaI, para dar espaço ao discurso aplaudido pela crítica. 

Crítica, diga-se, calcada em modelos, escolas, gêneros ... 

b) O pensamento de Zezinho nao pode ser cons 

truído de outra maneira que não a da colagem de observa 

çoes. 
.. 

Mas na sua vontade de aprender e no afinco a obser _. 
vaçao, procura afinar-se com a linguagem dos que falam 

"bem falado", os bem-nascidos. Às vezes, dá para perce 

ber a sua vontade na construção de .frases longas, cheias 

de estruturas subordinadas; ou então no emprego de pal~ 

vras que se sente retiradas de um meio mais escoladQ_ (e 

aí estão incluídos jornais e programas de televisão). A 

junção disso tudo em Zezinho pode soar estranha - a vonta 

de de falar difícil, mas ela é original. 

É que não funciona nas abstrações (nas formula 

çoes genéricas), fruto do treino acadêmico. Quando Zezi 

nho quer generalizar, as frases se inter~ompem e há eliE 

ses demais. Quando expressa as fontes, referências con 

1 - PROUST, Marcel. O tempo redescoberto. Porto Alegre, Globo,19B3. 
cf. p. 139-40. 



55 

eretas que são seus casos (a narração), então a fluência 

aparece. E a originalidade ta"mbém. Ele enxerta nessas fa 

las as palavras usadas normalmente em contextos mais g~ 

rais. :t: o caso de "acesso", que, surgida no meio de uma 

hist6ria particular, d~ a idéia de sua tiniversalidade. 

6 - GUIA DE LEITURA ou 

O ROTEIRO DESDOBRADO 

Daqui em diante, a crítica vai ser admitida. A 

crítica dos que pensam a escola como mais que (além de) u 

ma Instituição a serviço do Poder, mas um lugar(v~rios l~ 

gares, v~rias es~olas, v~rios períodos) em "que, durante um 

longo período de nossas vidas, estamos. Ouser~ passamos? 

Eu refaço a reflexão que Ezra Pound se impunha, 

e impunha também aos que lhe vinham pedir conselhos sobre 

poesia: "0 melhor' ponto de partida está no que se vê ou ouve, em L!:!:. 

gar de distrair a mente dessa realidade e fazê-la voltar para alguma 

coisa deduzida a partir da realidade .•• " 2 

Na transcrição ocorre essa efetivação. E essa 

transcrição se dá pelo método ideogrâmico, onde a crítica 

s6 é possível via comparação ou tradução; e onde a defini 

çao foge ao padrão da discussão filos6fica (em que as coi 

sas se definem em termos mais e mais genéricos). 

Na pedagogia pragmática de Pound, não se critica 

o poeta e sim a poesia. Ou em outros termos: a crítica 

2 - POUND, Ezra. ABC da literatura. são Paulo, Cultrix, 1977. p.35. 
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se faz em termos das manifestações concretas .-·e nao dos 

pressupostos teóricos. Ou ainda em outros termos: criti 

car o conhecimento de modo a livrá-lo do espectro institu 

cional. Que na poesia predomine o interesse pelo proce~ 

so de escolha das palavras, a sua comunicabilidade, a pr~ 

priedade musical, a imaginação visual, a compreensão int~ 

lectual~ E que, na pedagogia, o ponto de retorno doconhe 

cimento nao seja a própria instituição. 

E qual seria a utilidade do estudo da poética co 

mo pensamento para os professores, supervisores, direto 

res, alunos, planejadores? A resposta a essa pergunta -e 

o próprio sentido desse trabalho," e é sua própria conclu 

sao~ A principio o meu objetivo era definir o pensame~ 

to poético, a leitura que se faz dos acontecimentos em ter 

mos poéticos. E definir em termos de :método deconhecimen" 

to. Claro, isso é obra para uma vida e não para um traba 

lho de dissertação. f preciso reconhecer os limites des 

te trabalho. Aqui o que está em jogo é a elaboração. O 

desenho está sendo feito, o assunto examinado, a descobeE 

ta do fim do trabalho é a retomada do que o originou. Não 

se espere aqui definições sistemáticas que delimitemoco~ 

ceito do poético. Isso para mim é impossIvel porque aln 

da não encontrei um caminho para definição e sistematiza 

çao que levasse em consideração um dos princIpiosfundame~ 

tais da poética - a distância da linguagem conceitual. 

"0 meLhor ponto de partida é o que se ve ou ouve ... ,,3 

3 - PROUST, MareeI. op.cit., cf. p.130. 
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Proust pode c6mplementar Pound? À 6bserv~ção consciente, 
... 

deve-se acrescentar a memória. O real nao nos e dado num 

a priori, ele deve ser recapturado; exige um "metódo" J u~ 

tamente porque é difícil combinar sensaçao à percepção i~ 

telectual. Aí é que se encerra o ato criador - o que nos 

faz sentir criadores, potencializadores de vida: humanos 

e naturais. O momento do pensamento 
... 
e o da conjunção 

dos sentidos e dos sentimentos. 

Ao falar da descoberta de que podia ser escritor 

(o que em toda a sua vida ele havia procurado ser),Proust 

descobre que em toda a sua vida ele procurou a verdade. E 

é desse ponto de partida que ele elabora uma moral e pa~ 

sa à' procurar os momentos de encontro com a verdade. 

"De qualquer idéia deixada em nós pela vida3 a represent~ 

ção material3 indicio da impressão que nos causou3 é sempre o penhor 

da dad 
~.,,4 ver e necessar~a. 

Atualmente, entre a moral 'católica, a moral bur 

guesa, a moral acadêmica, a moral liberal ... a moral que 

Nietzsche chama de "moral de rebanho", a que Bataille cha 

ma de moral ensinada 5, é difícil acreditar em "verdade ne 

cessária". Mas é que a verdade, sendo "necessária",é co!. 

sa dos nossos sentimentos e coisa que usamos e pela qual 

somos usados, é descoberta de sentidos e não está ligada 

à virtude. Está ligada aos rompimentos, às escolhas do 

nosso pensamento. 

4 - PROUST. Marcelo op.cit.. cf. p.130. 

5 - A que tipo de moral obedeço quando me desculpo a todos e a mim 
mesma por nao saber citar aqui nomes nacionais? 
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Do âhgulo da virtude, a vida moral tem o aspecto 

de um conformismo medroso. De um outro ponto de vista, i 

moral é não se curvar para o pensamento do real. O 

ensino escolar exige em vão um rigor superior, feito de 

formalismo lógico. Nesse caso, o lógico seria o real. A 

lógica é uma construção, e urna possibilidade também. Há 

várias construções de pensamento possíveis, mas qualquer 

urna será fruto de um rigor interior que corre o risco de 

lançar verdades que sabe suas, e que se permite mentir, 

sente o jogo com as regras da fidelidade e da rebelião. 

Proust complementa Pound, que complementa Proust: 

poeSla é traduzir esse jogo na linguagem articulada. 

7 - MORAL DA HISTORIA: A DECISÃO E O TRABALHO DA INDEPEN 

D~NCIA DE ZEZINHO 

A decisio de deixar a escola: " foi meio drás 

tica, né? Meio •.• Uma decisão meio balançada. Um 

pouco de querer e um pouco de ... não querer fazer 

aquilo. O outro da independência, entendeu? Por 

que se é independente quando se trabalha." 

Quando Zezinho tomou essa decisão, ele mesmo diz, 

"eu mudei". Se a escola estava tão distante e conflituosa 

com o mundo do trabalho, foi necessário fazer uma escolha 

de universo de refer~ncias e mergulhar n~le. Se no seu 

trabalho havia outros de sua idade ou mais velhos que pe~ 

savam ainda em conjugar (brigando para não fazer dois ho 

rários porque tinham que estudar), essa não era aidéia de 

Zezinho - ele aceitava. 
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E a 'sua "aceitação" significava, mais do que a 

tradicional interpretação que se faz a essa palavra usada 

neste contexto (reflexo de urna consciência ingênua e mági 

ca que vê as circunstâncias concretas da vida corno fora 

de alcance para mudanças). Pelo que pude entender do p~ 

sicionamento assumido por Zezinho na época, a sua aceita 

ção se dá em termos de acolhimento, dos dados circunstan 

ciais - temporais e espaciais. E por esse acolhimentopa~ 

sa urna aprendizagem. 

Ele se afasta voluntariamente desse palco de lu 

ta, solidariza-se espiritualmente com os que nele conti 

nuam, e passa a situar as suas intenções na vida em outro 

palco. -O que acontece e que da maneira corno estava em sua 

-epoca, e da maneira corno ainda se organiza a escola, a es 

colha se fez necessária: os dois cenários (o de sua vida 

privada e o da escola) não foram reunidos numa só peça. 

Zezinho tinha dois "conhec~dos" que se formaram 

no primário - proeza. Ginásio era -so em cOlégio parti 

cular ... 

"Tinha wn casal de amigo da gente também que estudava no .•. 

no Werneck desde criança. Mas o pai dele tinha wna chácara enorme 3 

era wn alemão e .•. e eu achava bonitinho. Eles passavam com aquele 

terninho de cáqui3 eles passavam ... Eles moravam mais alto do que 

nós3 né? Era wn lugar muito bonito ... E eles passavam. Ele com aqui!.. 

le terninho3 e ela com aquela saiazinha e wna ccOnisa oZi.mpica ... No 

peito: aquela... "WERNECK". E ele tinha que ter gravata3 tinrta que 

ter de tudo. O cara andava até com livro ali dentro. Mas ... muito 

poucas pessoas tinham acesso a algwn estudo naquela época. Essa 
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que é a verdade~ Um pouco pesa~ peZas consequencips que tivemos~ e 

outro ... é porque nao tinha mesmo ... pra você~ manter um fiZho no co 

Zégio não era fáciZ." 

"Dai pra cá eu passei a pensar da seguint,e maneira: so nao 

é anaZfabeto aquele que continua assumindo peZo· menos um serviço que 

obrigue eZe a usar um instrumento." 

E Zezinho assumiu para Sl próprio que parar de 

estudar nao era parar de pensar. 
I • 

Ace1tou o parar de es 

tudar como uma imposição mas nao parou de observa~,ea sua 

humildade não se fez subse~vi~ncia. A sua humildade esva 

zia a desconfiança 6
, e ele se aproxima desarmado do que 

lhe informam seus sentidos e sentimentos. 

Quanto ao "instrumento" de que fala Zezinho, não 

é um utensílio,. é um meio para se pensar. No seu trabalho 
... 

de encaixotador ele considerava nao ter esse instrumento, 

mas .foi no meio em que trabalhava que ele descobriu o re 
. . 

làcionamento como um possível instr.umento. o gosto pela 

leitura, por exemplo, é fruto de uma amizade com um quími 

co que lhe emprestava livros ... 

6 - Em relaç~o ~ "desconfiança". ~ bom que se esclareça que o ponto 
de referência para o uso dessa palavra está na desconfiança de 
fendida como um meio de exercício da crítica. Por esse meio cor 
re-se o risco de distanciar-se do que se quer conhecer. A escuta 
da fala do outro se torna uma busca de ardis - as segundas inten 
ções a serem descobertas. a interpretação teórica para a "repr~ 
sentação" ingênua dos informantes. (Os informantes "represen 
tam" determinada ideologia. enquanto acreditam os teóricos. eles 
a pensam.) Aqui. essa desconfiança foi evitada. Aprofundar o co 
nhecimento só foi possível nos momentos em que foram descobertos 
interesses em comum. 



61 

8 - O TEXTO 

"Eu era operador de máquina. Comecei a operar máquina mui 

to cedo e ... ver quantas caixas saiam ... O resto mais braçal ... Você 

não tinha acesso a nada que era escrito~ a não ser essa continhazi 

nha ... Quer dizer~ a única parte que exigia "isso" do individuo era 

o laboratório e o escritório. Ou o chefe~ que tinha que fazer anota 

ções de horário~ essas coisas todas." 

"Não pensei em arranjar outro trabalho. Trabalho era mui 

to dificil~ e eu tinha um emprego ... Umas das coisas que o individuo 

entra hoje~ sai amanhã. Chegava setembro~ outubro admitia uma porção de 

pessoas. Chegava dezembro~ demissão pra todo mundo. E eu~ a primei 

ra vez~ eu fiquei 7 meses ... Eu falei: 'pz~a vida! E agora~ vou f~ 

zer o quê?"-

"Depois que eu fui pra o trabalho •.• Depois ... ai que eu 

fUi descobrir ... me brotou uma aptidão de ler. Eu comecei a ler mui 

to~ mas nunca estudava~ ou lia um livro que fosse didático. Era mais 

livro de história~ romance. Me lembro de um: Li Iu Peng~ 'Uma folha 

na tempestade'~ Era um romance. Chinês. Eu ganhei não me lembro de 

quem. Mas eu tive a infelicidade~ quando chegou na última página~ a 

página se perdeu." 

"Eu comecei a ler jornal. Não gostava de gibi. Nunca go!!.... 

tei. Não sei se é porque quando era na idade eu não tinha ... Mas eu 

gostava das histórias de cowboy~ por exemplo~ que tinha em gibi na 

época. Mas eu não gostava das imagens que eles davam. Eu gostava de 

criar a minha imagem. Então~ eu preferia livro de bolso ... Você lia 

e a imaginação era sua. Você criava seus personagens. Você dava ta 

manho~ dava corpo. Dava o que você queria pro individuo." 
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'~té hoje escrevo mal. Tenho até um certo complexo de es 

crever. Eu~ às vezes~ tenho que escrever alguma coisa. Fico pergu~ 

tando a mim se não tô escrevendo errado. Às vezes~ me perguntam e 

eu tenho resposta. Agora; quando eu vou fazer não tenho confiança no 

que eu tô fazendo. Eu tô sempre com alguma coisa na cabeça~ que eu 

tô fazendo errado." 

,~ alfabetização foi naquela fase ruim. Dois problema~se 

lá tivéssemos uma orientadora~ ela ia descobrir um dos defeitos que 

eu tinha. Eu sou sinistro. E naquela época se exigia que se escr~ 

vesse com a mão direita. Ai~ foi muita dificuldade •.. Porque eu não 

tinha acesso quando criança em casa ... eu tinha acesso ao trabalho. 

Eu não tinha acesso a lápis~ a essas coisas ..• Mas me lembro muito 

bem que quando eu comecei a escrever no co légio ~ quando eu peguei num 

lápis pela primeira vez~ eu peguei com a mão esquerda e escrevendo 

pra cá~ da esquerdapra direita. E me lembro que meu irmão me cha 

mou atenção: ' Zezinho ~ não é assim:" 

"Sei lá .•• A professora •.. ,minha carteira era cá. Ela nao 

saia de lá. Ela dava a folha de exercicio e não vinha cá." 

"Eu tenho a impressão que eu 'dancei' na concentração. Eu 

ficava com a mão tremendo demais .•. ~entando escrever com a direita. 

Então~ em matéria de matemática eu era ruim demais ... Depois você vai 

assimilando por si próprio as necessidades que você tem. Você passa 

a fazer~ não tão bem quanto um individuo da escola ... mas voce passa 

a fazer. Na prática. Mas você dizer que aprendeu isso no colégio~ 

não aprendeu não. " 



CAPíTULO IV 

Entre-atos 
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1 - ENTRE-ATOS 

À medida que este trabalho avança, pode parecer 

que. haja um retrocesso em termos do que seja preocupar-se 

com educação. A minha preocupação neste momento é que o 

sentido por -que vai este trabalho seja mais do quesimple~ 

mente o do entendimento escolar. Espero que por esse de 

talhe se perceba a tonalidade de u~ quadro muito mais am 

plo. f que a poesia exige uma interfer~ncia. A escola é 

minha área de interfer~ncia. f preciso que se d~ uma for 

ma ao entendimento para que dele brote a experi~ncia. 

O trabalho até o momento esteve mais na descri 

çao das possibilidades de entendimento. Traduzindo: as 

sim comq uma professora lê, por exemplo, Marx, para disc~ 

tir e entender a realidade (sociológica) de seus alunos, é 

necessário que ela procure entender, com sensibilidade, as 

formas como se imprimem nos seu~ alunos os acontecimentos 

e os sentimentos que os acompanham. As.sim como ela lê Ban 

deira, por exemplo, e se deixa tocar por suaspoesias,ela, 

com Zezinhos, Camilas e Teresas como alunos, os teria tam 

bém como poetas a serem lidos. Essa é ou não é uma manei 

ra de avaliar o conhecimento? O quanto cada um se deixa 

imprimir e o quanto cada um imprime, por exemplo, .na sala 

de aula. 

Neste primeiro momento do trabalho, espero ter 

fornecido elementos suficientes para a compreensão daexi~ 

t~ncia da poética, ·e da sua capacidade de interferência no 

ato de pensar. Agora, para que as marcas da interfer~n 
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cia se tornem mais profundas e mais clara~, -e preciso se 

deixar imprimir, ser poeta, dar forma e explorar as possi 

bilidades práticas (ainda que hipotéticas) de umalargame~ 

to da compreensão poética para, por exemplo, a educação 

escolar. 

2- O QUE ~ FAZER COM QUE O PONTO DE RETORNO DO 

MENTO NÃO SEJA A PROPRIA INSTITUIÇÃO 

PENSA 

Essa questão é tão difícil de ser resolvida que 

gera o imobilismo. A instituição é necessária ou inevitá 

vel, e sendo assim não há meios de trabalhar em pedagogia 

-a nao ser reforçando-a. Houve a proposta de Illich em re 

lação a isso em "Desescolarização da sociedade", e pela 

sua própria grandiloqüência e pouca po~sibilidade de apli 

cação {ela é a utopia do anarquismo institucionalizad~foi 

e~quecida. Há também a corrente da antipedagogia, ainfl~ 

ência da antipsiquiatria na escola.' A instituição exist~ 

mas ela própria deve trabalhar a sua superaçao - "a insti 

tuição estourada" de Maud Mannoni. Isso sem falar nas 

propostas pOlíticas que querem fazer da escola um apar~ 

lho de penetração para o poder. Que dificuldade para os 

pedagogos ... tão idealistas, coitados! 

3 - POR QUE QUALIFICAR DE PO~TICO? 

o trabalho é teórico porque, por vivências e lei 

turas, faz "arte" das entrevistas. Estampa em todas elas 

um estilo que é só uma maneira de olhar as coisas (a es 
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colha das pessoas, a fala de cada uma, as perguntas). Es 

tas estão todas registradas por um ângulo que é aquele de 

quem deseja descobrir um trabalho individual de pens~ 

mento. E esse trabalho é único sim, mas construído na vi 

da. Por isso, haverá identificações e possibilidades múl 

tiplas de comunicaçã~. Na vida estamos todos em circuns 

tâncias comuns. Comuns a todos. Comuns de um grupo, de 

uma região. E incomuns também. Há momentos em que, nos 

posicionando num outro grupo de circunstâncias, temos a 

possibilidade ou necessidade de uma. outra visão, que se 

destaca, incomum. 

Zezinho, no seu desejo d'e independência, olhou o 

trabalho, a escola de outra maneira. E os conheceu den' 

tI'O de outros limites. Reconheceu, juntamente com que se 

anuncia como perda de auto-estima, os limites da própria 

instituição escolar, que não lhe pôde dar o que ele esp~ 

rava. E viu que mesmo não podendo ter acesso a graus ele 

vados de escolarização (0 que para ele signifi.cou impossi 

bilidade de "subir socialmente na vida") poderia continuar 

a conhecer, se continuasse a pensar. 

Já Camila é o pensamento posicionado da insti 

tuição escolar. Ela, ali de dentro, olha com ironia, mas 

ao mesmo tempo admiração para as regras desse jogo insti 

tucional. f a aprendizagem do poder. As mudanças sao a 

quelas que socialmente se vêem. o conhecimento obtido vem 

do mergulho nas regras, e não na sua quebra. Na institui 

çao todos estão sujeitos às REGRAS. Todo mundo conhece 

que um caminho des~e pensamento é o da democracia liberal, 
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que, por nao parar para questionar as regras, perp~ua(a~ 

rumando um pouquinho aqui e all) a ordem estabelecida na 

sociedade. 

Teresa, onde o pessoal foi impossível, negou adú 

vida mas também o ajustamento. Seu pensamento domésti 

co, de quem procura no cotidiano familiar (até na escola 

Teresa criou a sua· pequena família) o aconchego do conhe 

cido, fez uma cerca entre o que ela dominava e o que -nao 

podia prever. A sua prática escolar tem toques de quem 

vem mesmo do interior - o 'que aumenta do conhecimento au 

menta do domínio (se a minha cerca vai até 2m e eusei das 

condiç6es delm~lém, eu puxo a minha certa 1m além). O 

que está fora nâo lhe pertence, aSSlm como ~la nâo é eng~ 

lida pelas regras do jogo. Resguarda-se e cultiva o co 

nhecimento do interior. 

Sim, mas neste momento se apresenta uma incoerê~ 

cia no trabalho. Um trabalho acadêmico, que insiste em 

classificar, em criticar a forma como a' escola institucio 

naliza a aprendizagem. ~ preciso agora voltar à inquiet~ 

çâo original que encaminha essa crítica para a poética. A 

poesia nâo pára aqui, mesmo em termos de elaboraçâo deste 

trabalho. Há ainda necessidade de se colher pelo menos 

mais um depoimento e se fazer dele uma leitura poética, 

mas antes disso é preciso c6m o material até aqui colhido, 

com o tipo de processamento sofrido .pelas críticas até 

aqui, arriscar algumas conclus6es. Mesmo que provisórias, 

mesmo que em busca de novos elementos que as assegurem. 

Assim: em que contribui, por exemplo, para uma 
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professora, a poesia? Ridícula questão? ~ 

Num pals em que 

habitualmente se conferem valores formais aos "bens cultu 

rais" essa questão ~ ridícula. "Mas como? :t: CLARO que a 

poesia é importante. IMPORTANTl'SSIMA," diriam os pedag~ 

gos. Modernamente, não fica bem atacar a poesia, ainda 

que implicitamente todos reconheçam que ela seja ineficaz 

em certas atividades. Na escola, a poesia tem lugar qua~ 

do se trata de romantizar, idealizar as relações princi 

palmente do professor com seu trabalho, do pedagogo comas 

suas teorias sobre a educação. 

Então, de que ~e trata neste trabalho? Da cria 

ção de uma pedagogia po~tica? 

4 - A PEDAGOGIA POtTICA - PENSAMENTO CRIATIVO 

. Mais de uma vez foi mencionada neste trabalho a 

relação que pode se estabelecer entre interesses e exper! 

ência poética. O. pensamento encaminhado por interesses 

(do mais frugal ao mais cerebral) é o que desenvolve em 

nós a poética. Então me perguntaria um poeta a defender 

seus direitos exclusivos sobre a poética-"o pensamento 

obtido por qualquer um desses cientistas, a~adêmicos, ra 

cionalistas, formais ... , esse pensamento será po~tico?" 

Já o próprio cientista advertiria quanto à impreclsão da 

linguagem: "Não se pode colocar todo mundo - que procura 

conhecer num mesmo saco! " 

Verdade, verdade. Que ao interesse corresponda 

um conhecimento. E que ao conhecimento corresponda uma 

criação. Um cientista'~ um poeta se não se limitar a rep~ 
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tir, se se permitir intuir perguntas. E alguém que acre 

dita no bom-senso poderá dizer que "em tempos de destrui 

ção da memória, a tradição é revolucionária". Mas a tra 

dição só acorda a memória se se faz viva, quer dizer, se 

sobre ela se cria. Além disso, poesia não é antônimo de 

racional. Mallarmé considerou, ou então consideraram . -Ja 

há algum tempo, sua poesia como "originária d~ racionali~ 

mo sensível". Com a sua poética, ele proclamou a invasão 

ou a possibilidade do casamento entre o pensamento raci 

onal e a sensibilidade. 

Então, é bom que se atente para isso de agora em 

diante, para não encobrir a poesia de alguns crimes do pe~ 

sarnento. Sei que tento aqui preservar a poesia como se 

ela fosse entidade santa, solta da atividade concreta que, 
... 

enfim, a produz. Sei que corro esse risco e cada vez que 

o percebo procuro uma via de raciocínio que além de "de 

fender" a poeSla, a exponha. O int.eresse é que ela ganhe 

muitos contornos para que a identificação seja mais fácil, 

para que ela se torne mais próxima. 

Relaciono agora algumas "defesas/exposições" da 

poesla que surgiram de um ataque à poesia repetidora, pa~ 

sadista, a que dá a ilusão da expressão, mas que acaba por 

promover o distanciamento em r~lação à experiência origi 

nária - a própria fonte ativadora de desejos e interesses. 

Alguns parágrafos atrás se faz me~ção a essa visão da po~ 

sla - "boa de sarau". 

Como· se: quanto mais perto do que se sente mais 

longe do real; 
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Como se: poesla e idealismo fossem sinônimos; 

Como se: a poesia não fosse uma forma de interfe 

rir no real, sem abrir mão da carga de sentimentos, emo 

çoes e sensaçoes pessoais; 

Como se: a própria poesia nao se traísse, e fos 

se, em muitos e muitos casos, repetidora. (O que, em aI 

guns casos, significa autodesmerecimento, e em outros, e 

xercício). 

E, enfim, a "pedagogia po~tica" o que ser~? Sal 

var~ esse barco velho que ~a escola? 

A po~tica ~ talvez o flutuante. As intra-ocorrên 

cias. O flutuante pode-se ou não dizer, sabe-se ou nao 

express~-lo, perceba-se sua existência ou nao. ~ talvez 

a síntese do que se vive via consciente e Vla inconsciente. 

~ talvez a síntese. No buscar conhecer está a busca da 

sIntese. ! por isso que a poãtica e o pensamento estão 

relacionados. Sem a dimensão poãtica do ato de pensar 

perderíamos a dimensão da transcendência individual cria 

da com o pensamento. Transcendência entendida como a 

superaçao do seu "destino". A transcendê~cia sagrada, por 

exemplo, quer romper como destino da morte. A transcen 

dência individual é a superação do raciocínio pré-destin~ 

do. 

Superar a destinaç~o que nos cabe pela história, 

pela política, pela própria biologia, química, física -e 

transcender. Por isso no ato de conhecer, mesmo que seja 

concebido como um ato puramente racional, mesmo que seJa 

conhecer a mitose das células, está latente o sentido da 

transc~ndência. 
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Ainda para explicar melhor o que .entendo por "s~ 

peraçao do destino", vou dar outro exemplo: -nos nascemos 

numa determinada família, com determinada história de re 

lações. A psicanálise nos ensina a nossa destinação pelo 

fato de termos vindo dessa família. Conhecer essa histó 

ria ~ um passo para a superação. 

Só que nós participamos de muitas histórias, de 

muitas relações, inclusive míticas. E a origem dos mitos 

é tão antiga, que a nossa noção de história não alcança. 

Conhecer esses mitos é conhecer nossa história sagrada. A 

busca desse conhecimento é a própria busca da transcendên 

cia. 

A poética lida com todos os mitos: dos mitos fa 

miliares aos mais sagrados. No flutuante está a história 

de nossas relações com suas superações - é a nossa vivên 

cia poética. 



CAPITULO V 

Marcelo, Bandeira e H8lderlin 



l-ROTEIRO PARA MARCELO 

Marcelo é Manuel independente 

é Manuel adolescente 

é Manuel Bandeira sobrevivente 
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Talvez tenha sido ao acaso. Na ~poca que comecel 

a escrever, pensar sobre Marcelo, relembrávamos ManuelBa~ 

de ira pelo seu aniversário. Aniversário de morte? De nas 

cimento? Eram talvez os "50 anos que o Manuel nos dei 

xou ... " Só sei que, num esforço de ponto de contato entre 

mim e Marcelo, fiz com que Bandeira' fosse um de nossos ln 

termediários. 

. -A escola entende dessas comemoraçoes. Todos sa 

bemos que "dia do índio" ~ para nos lembrarmos dos índios} 

"dia da abolição" dos negros, isso para não falar dos anos 

mais negros da repressão em que "dia da independência" era 

dia de amar a "pátria" corno um soldado. 

Então, o que faremos desse conhecimento? CRIAR, 

me assopraPasolini. 

"Na criação (!) deixo-me ir e a utilização que 

faço do mito é autêntica (!), mesmo considerando 

a transposição autobiográfica que opero. Em opo 

sição, quando tomo distância desta nostalgia po~ 

tica, quando escrevo ensaios teóricos, quando cri 

tico esta ou aquela posição de um homem pol{tico, 

sinto que é uma posição utópica e que neste sen 

tido ela é reacionária. ·Todavia, na minha idade, 

talvez. seja normal. Na juventude, têm-se ener 
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gias' tais que se pode permitir esperar ,e talvez 

coincidir assim com a realidade." 1 

o fato é que na época recordávamos Bandeira, co 

nhecíamos Bandeira. Ao mesmo tempo, tinha diante de mim 

Marcelo de 12 anos, sem rosto, sem rótulo. A cabeça sem 

pre baixa, durante nossas entrevistas .. A voz baixa,o po~ 

co conteúdo. Marcelo me sonegava informações? A sua ti 

midez me passava sinais fracos: a idéia do nao envolvimen 

to, o sofrimento controlado, o controle da paixão. O pe~ 

sarnento do e no limite entre a consci~ncia ~ a inconsci~n 

cia, que é, afinal, a via por onde passa o conhecimento. 

Na inconsci~ncia, nos entregamos até o ponto de sermos só 

nossas imagens e a imagem refletida dos outros. Na cons 

ci~ncia, a construção, aculturação. 
... 

Eu vejo Marcelo tristemente balbuciante, e penso 

em repressao. Mas sei de um Marcelo filho único, que tem 

urna mãe que trabalha o dia inteiro 'e que se vira, indepe~ 

dente, durante todo esse tempo. Que nao precisa traba 

lhar, apesar de saber que brevemente' é isso que terá de f~ 

zero Que tem muitos amigos, é gentil e se diverte. Nosi 

l~ncio comedido de Marcelo, eu buscava a sua definição. Eu 

queria conhec~-lo e o caminho por onde comecei foi o da 

comparaçao. É claro, não comparava "poeta Bandeira" com 

o "poeta Marcelo". Só queria me aprofundar malS no enten 

dimento dos caminhos que levam ao conhecimento. 

1 - PASOLINI, Pier Paolo. As últimas palavras do herege; entrevistas 
com Jean Duflot. são Paulo, Brasiliense, 1883, p. 86. 
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Marcelo tem o conhecimento dos limites~ donde so 

brevém uma tranqüilidade. Como sentido de observação sa 

be o quanto deve contar consigo, o quanto deve contar com 

os outros. A valorização da escola é relativa, os amigos 

escolhidos, e o reconhecimento do esforço, e até de alg~ 

mas vitórias, de pro{essores. 

Marcelo, Bandeira, não sao utópicos. Eles sabem 

de um limite que nunca'vão conseguir superar. Por isso, 

não há em Marcelo a perda de auto-estima. E a sua compr~ 

ensão não é passiva, no sentido de aceitação passiva doe~ 

treito limite por onde ainda respira vida na escola. Ele 

questiona a escola, e absorve dela tudo o que ela pode 

dar. Tudo que não exija um esforço de compreensão malor 

do que o esforço que ele se dispõe a lhe dar. f preciso 

dizer que nao há muito afeto na relação de Marcelo para 

com a escola. Não, Marcelo não é um reminiscente, não Vl 

ve na nostalgia do que ele não tem. 

Entender Marcelo ou entender a lógica; a escola 

e a lógica; a lógica e a poética ... 

Sem conseguir um contato com Marcelo, pensava nas 

noçoes que repetia ao longo do trabalho. Por que insisto 

num conceito que nem sei direito como explicar? A POfTI 

CA - O PENSAMENTO POfTICO ... Entretinha-me num preparo 

para a entrevista. Não propriamente para pensar em que 

perguntas fazer (este roteiro' é feito depois da entrevis 

ta), mas de que maneira fazer para poder saber mais, des 

cobrir mais, para poder precisar malS os sentidos das p~ 

lavras que venho repetindo. 
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Até que ponto o entendimento da poética passa p~ 

la lógica? Até que ponto saber dessa relação me desvenda 

o movimento da vida contida na poética? 

. A avidez pela decodificação me retinha em pergu~ 

tas que só poderiam ser respondidas no exercício prático. 

O equilíbrio entre o fluxo e a retenção -eisa lógica po~ 

tica. 

O pedido de ajuda a Holderlin, o poeta, fluiu. A 

explicação para a escolha desse autor, nesse momento, re 

tém .. E a lógica poética acontece entre a não-necessidade 

de explicação e a vontade de "dobrar" os limites da lin 

. guagem, para que haja a possibilidade de uma aferição de 

conhecimento - garantida. 

Holderlin não é mais um espelho para o Marcelo . ... 
~ um espelho que vocaliza a própria poesia. Portanto, Hol 

derlin para entender melhor "poética". Seus versos nao 

sao necessariamente sobre a poesia; ele não só reflete co 

mo, pelo ato da vocalização, diz a vida da poesla. A ló 

gica poética. Poética porque compreende a liberdade de 

partir para onde se queira. Lógica porque, como qualquer 

"outro" conhecimento, busca a acumulação. t: como diria 

Holderlin: senão, onde irei, quando for inverso? 

Mas se é "lógica poética", o conhecimento val PQ 

der se expressar por vias criadoras de significãncia. Se 

eu penso uma poesla, se se persegue na fala o poético, ao 

escutar Marcelo, por exemplo, me será possível interpr~ 

tar. E para além da interpretação - a rememoração,as mui 

tas relações possíveis. Essas relações também não se atêm 
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ao que é específico da subjetividade. A subjetividade oc~ 

pa na criação desse conhecimento um lugar de honra, mas se 

fosse só isso não haveria, por exemplo, o sentimento de 

comunhão. 

Sabemos que quanto malS mitos o poeta consiga vi 

venciar mais ele poderá dar elementos para rompê-los ou 

melhor os salvaguardará da interferênciamanipuladora. Ca2 

tar os mitos é captar a sua dimensão necessária e frágil, 

mas também forte o bastante para carregar a significância 

criada por toda urna coletividade. 

A avidez pela decodificação 

-nos retem em perguntas que so p~ 

deriam ser res~ondidas 
4' 

no exerCl 

cio prático. O equilibrio entre 

o fluxo e a retenção 

gica poética. 

2 - MARCELO: UMA PRIMEIRA APROXIMAÇÃO 

eis a ló 

Marcelo é tão tímido que nao chega a levantar a 

vista. Tímido diante de mim, ~ao tão tímido diante da vi 

da. Suas expectativas se abrem em leque, mas compreende 

os limites corno um passo para ser' feliz., 



"Se queres. sentir a feZicidade de amar, 

lesquece a tua alma. 

( ... ) 

As almas sao incomunicáveis. 

Deixa o teu corpo estender-se com outro 

Icorpo 

Porque os corpos se entendem, mas almas 

lnão. " 

(M. Bandeira)2 
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Com Marcelo, a escola pública atual. Não é tão 

precári~ quanto. foi a de Zezinho, nem tão familiar quanto 

é a de Camila, nem tampouco tem a organizaçãoCa ordem) da 

escola de Teresa. f um arremedo da escola particular qua~ 

do tenta imitá-la. A desorgani~ação da própria escola a 

faz caricata quando quer impor disciplina. f o roto co 

brando do esfarrapado. Se os alunos fazem bagunça, vem 

uma diretora que mal sustenta a escola em pé, e cobra or 

dem das crianças. 

Quando há bagunça, Marcelo diz, a diretora amea 

ça chamar sempre os "responsáveis". Na escola públicaCp~ 

lo menos nessa escola, é bom me retificar), os "respons.§. 

veis" estão sempre fora, sao sempre os outros. Há aí qual 

2 - BANDEIRA, Manuel. O homem e a morte. IN: . Estrela da vi 
da inteira: poesias reunidas. Rio de Janeiro, José Dlympio, 1966~ 
p. 188. 
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quer coisa de semelhante ao próprio país,o jogo' do "empuE 

ra-empurra" em que as coisas parecem sempre -acontecer a 

nossa revelia. 

A "escola para todos li chegou .. A escola - de orl 

gem burguesa - e tão valorizada socialmente, foi· exigida 

por "todos". Agora, ·basta não ser miserável para ter aces 

so a ela (aos miseráveis, as FUNABENS da vida). A escola 

pGblica, todos sabem, ~ a escola do ~obre. o pobre traba 

lhador. 

"QuadT'o-negro? g quando wna pessoa vai lá escrever wna p~ 

lavra~ a{, fica todo mundo gritando pra sair da frente. A{,~ a profe!!.. 

sora bota todo mundo de castigo lá na sala. Até quem não fez nada 

paga o pato também. Fica ·lá. Ai~ wn montão de bagunça. A{,~ vem a 

diretora na sala • . A{,~ começa a dizer que vai.chamar responsável. Mui 
tas vezes~ fiquei lá. Fica a turma toda. Já fiquei até 6h~ ?:30h." 

Marcelo me deu o lado cruel da escola. Mas nao 

só por ser a escola pGblica a baderna que ~,o desrespe~ 

to que tem, em relação aos alunos, a incompetência que ~, 

em relação ao ensino. Mas tamb~m porque ele me dá a esco 

la crua. Todas as escolas seguem mais ou menos estes p~ 

drões; diretora que berra, professora que dita a mat~ria, 

e dita baixo, sem repetir. Claro, as escolas privadas não 

são mais "cru~.l.s", mas os atos autoritários continuam se~ 

do a tônica. Só que no caso da escola de Marcelo não há 

reticências. Não há lugar para reticentes, nem mesmo en 

tre os alunos. 

"EZa (a diretora) brigou quanto foi a turma toda pra secr~ 
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taria. Negócio 'de apelido na sala. Ela brigou co~ todo mundo e ca 

da um, cada um ficou na dele, quietinho ... 

"E como é que foi essa história do apelido? 

"Ficar na sàla, quando a pessoa tá na frente, escrevendo no 

quadro, ficar dizendo que é macaco. Ai, dá briga na sala, dá briga 

na rua •.. " 

A disciplina, os atos disciplinatórios, também f~ 

ram relatados por Camila. Mas aqui, em Marcelo, se tem a 

sensaçao de que ele conta o que aconteceu com tristeza, a 

mágoa de ter esse tipo de tratamento eo reconhecimento de 

que esse tipo de tratamento está relacionado a umaestrut~ 

ra extra-escolar. E então se percebe que, do mesmo modo 

que ele relaciona a escola com a organização social o 

que faz encarara sua passagem pela escola sem muita ilu 
... 

sao, sem criar fantasias a respeito do desempenho da es 

cola -, ele também separa as pessoas, diferencia uma da ou 

tra pelo tipo de comportamento social que essa pessoa, pr~ 

fessora, por exemplo, possa assumir. 

Eu deixo agora os leitores com Marcelo. Transcre 

vo, neste momento~ trechos da entrevista de Marcelo e com 

isso espero que, imbuídos do que até então levantei ares 

peito da poética, do pensamento poético, os que o lerem 

venham a ouvir e descobrir essa possibilidade de entendi 

mento. Esse será talvez um vício didático, em que, expo~ 

tas algumas referências do tipo de conhecimento a ser apr~ 

endido, mostro agora uma outra possibilidade de aprendiz~ 

gem (de que Bloam a chamaria?) 

Essa é uma entrevista aberta, mas semi-estrutura 
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da. Os crit~rios que me dirigiram para que eu fizess~ es 

sa ou aquela pergunta nao sao simplesmente circunstan 

clals. O meu ~ncaminhamento se deu de modo a possibili 

tar a exposição. Aqui não há criação no sentido que é da 

do a essa palavra na escota (criação = criatividade = in 

vençoes = fa'ntasias = jogos = prazer = brincadeira = drama 

tizações = colagem = histórias imaginadas). Criação aqui 

~ o poder de transformação refletido na vivência. A visão 

do que acontece; a construção de um texto (oral) em que 

se espelha a construção de sentidos para o que se Vlve. 

No caso, as situações, ,o texto versa sobre a escola. A es 

cOla-institucional, já pensou n6 sentido que se lhe dá? 

Soluço sem lágrimas. A procura da estrela da ma 

nhã ~ a,procura de viver a morte em vida, mas não como um 

sonâmbulo obscuro, e Slm como aquele que parte para desco 

berta das luzes possíveis. 

Marcelo, é claro, ainda tem muito o que viver. 

Nesse momento, em que não se mostra juiz e não se submete 

ao juízo da escola, faz entrever a possibilidade da luz 

poética da Bandeira. 

" A luz de quem nesta vida 

'Tudo viu~ tudo perdoou ... " 

3 - Idem. p. 188. 

" o meu dia foi bom~pode a noit~ descer. 

(A noite,com seus sortilégios.) 

Encontrará lavrado o campo~ a casa limpa~ 

A mesa posta~ 

Com cada coisa em seu Zugar." 3 
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A Entrevista (trechos) 

"Poesia me lembra romance. As garotas lá fazendo~ nos in 

tervalos. Poesia pros garotos~ quando tá de nflTnoro .•. " 

'~ professora dita rápido. Ela dita texto~dita .pergunta~ 

pra questionário. Quem ~ntendeu~ entendeu. Que não entendeu tem 

que deixar em branco." 

"Essa maneira de ensinar~ pra mim não -dá não. Tem que mu 

dar um pouco. Igual à diretora. Essa só fala alto. Lá. do 29 andar 

se escuta. Escandalosa à beça." 

"A professora só fica prestando atenção nos alunos pra ver 

quem tá fazendo bagunça. Anota no caderno lá. Desce pra secretaria. 

t~ tem vez que ela faz .uma lista lá. Parece lista de compra. Às ve 

zes descem 10." 

'~ai muita briga. Os aluno mesmo fica provocando. A mi 

nha professora de artes plásticas falou que cada um deve se compo~ 

tar uns com os outros. Maneira de falar direito ... por causa que lá. 

todo mundo só fala gr1:tando. . Essa professora não é muito de gritar 

não. " 

"A professora também desce . Quando a professora grita~ vem 

a coordenadora e diz pra diminuir o volume." 

"Tem professor que não é legal~ mas a matéria tudo bem. Ci 

ências~ por exemplo~ é bom saber o que se passa lá fora. A gente es 

tudou Oswaldo Cruz~ Carlos Chagas~ o dengue ... " 

,~ separado grupo de francês e grupo de inglês. t por nú 

mero de chamada. Eu sou de francês~ meu número é 17. são pouquinhos 

alunos os de francês~ de inglês têm mais. Ano passado eu tive in 

glês~ mas já que eu tô estudando ... " 
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"De música? Negócio de hino nacional. Das raças. Raça 

negra~ do indio. Tem também outras -músicas. Ela leva gravador~ por 

causa que sem ritmo~ assim~ não fica legal. Eu queria aprender 
J 

01' 

gão~ guitarra e bateria. -Mas o que eu tô mais aprendendo a tocar 
J 

e 

atabaque." 

"Em'artes plásticas~ a professora manda comprar uma régua 

de JO cm. Manda centralizar na folha um retângulo em pé. At dentro 

desse retângulo tem que desenhar dois retângulos. Um azul deitado e 

outro venmelho. E a outra matéria dela é centralizar também e dese 

nhar uma árvore que nem um corpo humano~ o que tem de um lado~ tem 

que ter do outro. Ela não gosta que faça desenho em casa -nao. Tem 

que fazer na aula. Mas eu quando não tenho nada~ assim~ gosto de de 

senhar." 

"Menina bagunça demais. Leva tudo na brincadeira,' Às ve 

zes~ no meio de uma pesquisa~ fica de galinhagem." 

"Melhor amigo? Eu tenho um que já tá sendo quase melhor ~ 

migo. Dai~ assim~ quando um tá na pior~ o outro vem e ajuda. 

do um falta~ num grupo de cinco mais amigáveis~ os outro ajuda. O vi 

tor vem na minha casa avisar das tarefas." 

"No recreio~ fico lá conversando com os garoto. E quando 

tem dever~ alguns~ a gente faz um grupo e faz no recreio. Quando dá~ 

por causa que no recreio desce todas as tunmas do ginásio. Não tem 

muito espaço não." 

"Minha madrinha no Rec.i fe ~ eu aprendi com as minhas pr-z-ma 

a ler. No sabádo e no domingo~ ela me dava dever. Sabia um pouco ler 

e escrever quando vim. Entl'ei na lC: série no meio do ano. A.z:~ rep!!.. 

ti novamente a lC: no outro ano. Nem sei por quê~ porque eu já sabia 

ler. " 
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"Nota? Eu já tirei nota ruim, nota boa. A que eu me lem 

bro é sempre a última. são as notas que me fizeram passar de ano. A 

gora, tirar "D" e "E", pesa muito." 

"Eu gosto de ir à escola. As matérias ... t bom. Só que 

você chega lá tá tudo pichado. Os banheiro. A maior bagunça. Na hora 

da merenda maior empurra-empurra, gritaria." 

"Eu briguei uma vez com um quase primo. Ele ficava de bri!!:.. 

cadeira boba. Dando chute •.• Ah! comigo não!" 

'~ escola vale a pena. Se aprende um pouco mais a conhe 

cer esse mundo que tem ai fora. Passar a entrar por dentro dessas 

matéria de conhecimento. " 

"De amigos mesmo, na escola, não tenho muita intimidade. 

Na rua, eu tenho gente pra caramba. Nas escola, quase naO dá tempo, 

tem que ficar estudando. Na rua não, ninguém-Se preocupa, todo mun 

do fica perto. " 

"A professora de português grit.a muito, mas a matéria de 

la é boa pra caramba. Ela dá verbo. Fiz prova de verbo. t a melhor 

matéria. Nessa aula, os alunos não fazem bagunça. Interessa mais." 

'~s minhas matérias preferidas são português, matemática, 

ciências e geografia. Português, a gente aprende o significado das 

palavras, aprender a falar melhor. Ciências é conhecer, assim, o ne 

gócio de corpo humano. Agora geografia, é aprender assim, negócio de 

relevo, em geral, assim, o mundo. E matemática é pra raciocinar me 

lhor." 

3 - DIÁLOGO DE MARCELO E BANDEIRA 

Em Marcelo não há uma postura de "debate". Ele fa 

la o que pensa e se o que ele diz tem,pelo seu conte~do, 
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o tom de debate sobre a escola, a sua postura ~outra. Nio 

sei se pelos trechos transcritos da entrevista foi 
., 

poss~ 

vel perceber o que acompanhava a sua fala durante todo o 

tempo - nio há qualquer sinal de mordacidade ou sarcasmo. 

O relato ~ pouco emocionado, do ponto de vista sentimen 

tal. Marcelo nio tem estilo derramado, mas nao ~ tampou 

co o que se possa chamar de indiferente. 

Em relaçio às "questões penais" da escola, por e 

xemplo, ele, apesar de reconhecer a disciplina como um pr~ 

blema-chave da escola, convive com ele como se ela fosse 

inevitável. O seu discurso fica entre a rebeldia e a aco 

modaçio. 

A forma como Marcelo conVlve com a escola pode 

dialogar com a relaçio que Manuel Band~ira tem com a 

pria morte. 

-pr~ 

Esse diálogo pode parecer um tanto drástico para 

os mais desavisados, ou oportunista para os sobreavisados. 

E entio devo lembrar os ensinamentos do próprio poeta: a 

morte nio ~ drástica - ela ~ companheira de toda a vida, e 

~ dessa companhia que ele tira uma visio preciosa davida. 

Por isso ele diz: "eu faço versos como quem morre"., Ento 

ações a respeito de tudo que o cerca sao possíveis pela 

sua convivência com a morte. 

Agora, quanto ao problema do oportunismo - o mo 

ralismo velado da crítica intelectual - eu não tenho oque 

responder. Digo apenas que o que pode parecer peça esdrú 

xula de um quebra-cabeça desafia a figura que at~ entio 

se vislumbrava. Conviver com a escola representa convi 

ver com a morte em Marcelo. Num sentido semelhante ao que 
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Bandeira descreve de sua convivência com a morte. 

~ claro, o poeta vive esse sentimento de perto. 

~ mais velho, amadureceu nesse jogo, e quase nao tem ins 

tituições que se interponham entre ele e a corporalidade 

da morte. ~ com os obstáculos da linguagem que ele traba 

lha. 

Marcelo tem na sua história várias separaçoes (a 

da mãe, por exemplo, que o deixou em Recife aos 3, para o 

buscar aos 8), das quais ele não fala. E também história 

de privação, do que ele também não fala diretamente. Nes 

se momento, nem eu nem ele quisemos nos aproximar do dis 

curso da sociologia., ou da psicologia, ou dapolftica. Ele 

talvez não tenha propriamente feito essa opção, é o seu 

"ethos" ~ue informa. E sao essas informações,além da for 

ma e do conteúdo de sua fala, que me levam a acreditar que 

na sua relação com a escola ele sabe da distância e não pro 

cura dissimulá-la. Não se sente infeliz por isso,mas não 

há a ingenuidade dos que não sabem os limites e a separ~ 

çao entre todas as coisas. 

o saber da impossibilidade da união total o faz 

compreensivo. Sabe que não deve esperar a repetição ete~ 

na do "bom". Ele faz amigos facilmente. ~ dócil, gentil, 

não tem revolta, ódio e nem a carência afetiva esterotip~ 

-da que nos ensinam tantos textos da psicopedagogia. Ele e 

triste, isso se p~rcebe, e é alegre, isso se sabe - elS a 

. relação possível com Bandeira. 

liA vida assim nos afeiçoa"3 nos diria o poeta. "Ouve 

a voz de fora"3 indicaria: 



'~té que te surpreenda a carne dolorida 

Aquela sensação final de eterno frio, 

Abre-te à luz do sol que à alegria convida, 

E enche-te de canções, ó coração vazio! ( ..• )"~ 
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Para se entender a dimensão· fundamental do confli 

to em Marcelo, eu busco Bandeira. Sei que, apesar de ado 

lescente, Marcelo tem o olhar em que ~ possfvel ler tudo 

isso escrito por Bandeira. 

No caso de Marcelo, esse "conflito" se dá pelo 

não envolvimento e pela capacidade de se abstrair do que 

ocorre na escola enquanto normas disciplinares, códigos 

que ele percebe dos professores ou dos diretores, a manei 

ra como se organiza a escola - tudo o que ele percebe,mas 

com que prefere não se envolver. Ele nao "esquenta". Ob 

serva, sabe mostrar e dizer não tão organizadamente qua~ 

t6 Bandeira, claro, e sabe ter um sil~ncio comedido ares 

peito dessas questões. Ao mesmo tempo, ele pinça desse 

mar de inexist~ncia, do vazio, o que pode lhe preencher o 

coraçao, como diz Bandeira. 

f pelo conflito da dor e da beleza que Bandeira 

chega a um carnaval cheio de subjetividade, carnaval de 

silenciosa alegria. f que não há impetuosidade ... 

"Não sei dançar 

Uns tomam éter, outros cocaina.· 

Eu já tomei tristeza, hoje tomo alegria. 

~ - idem, p. 157. 
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( ... ) 
Sim~ já perdi pai3 mae~ irmãos. 

Perdi a saúde também. 

g por isso que sinto como ninguém o ritmo do ' jazz-band'.( . . JIIS 

Poeta lírico, a fonte continua sendo ele próprio. 

o mergulho é profundo. Não há lugar para comedimento nem 

para capitulação "ao que quer que seja fora de si mesmo." 

Isso significa, não como poderiam imaginar os desavisados, 

o carpir da dor. 

"Escuta3 eu não quero contar-te o meu desejo 

Quero apenas contar-te a minha ternura ( .. ~)" 6 

4 - UMA PAUSA PARA HOLDERLIN 

"0 poeta tem que tornar as idéias abstratas -i 

déias sens{veis3 já que ele tem que agir sobre a 

faculdade de sentir e de desejar; tem a finali~ 

de do belo e do sublime. Se nenhum objeto age s~ 

bre nossa faculdade de sentir e desejar senão sob 

a forma de uma representação total3 é preciso pe~ 

sonificar as idéias abstratas - mitificar." 7 

Marcelo hão faz muitas fantasias, no sentido de 

fantasias desbragadas, flagrantes. Ele não gosta de fIa 

5 _ Idem, p. 103. 

6 - Idem, p. 22. 

7 - cito em QUINTELA, Paulo. Holderlin. Porto, Inova Ltda., 1971, p. 
95. 
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grantes, as suas fantasias não são sonhos, devaneios de 

quem nao acredita nelas (nesse ponto lembro também a 'difi 

culdade de Camila em me responder sobre a escola que con 

siderava ideal). As crianças não têm a "fantasia" da abs 

tração total que o adulto tem. Elas personificam as idéi 

as abstratas. 

Portanto, há que se cons iderar uma certa prox·imi:. 

dade entre os poetas e as crianças, sendo que aos primei:. 

ros cabe "personificar as idéias abstratas", o processo de 

criação de mitos, pelo esvaziamento progressivo da educa 

-çao repressora a que nos submetemos. 

"0 poeta tratará o geral subZime~ nao o ab.strato~ 

e deverá comunicá-lo na sua totalidade~ em repre 

sentação global~ em bloco~ e por processos que se 

dirijam à sensibilidade e não à inteligência cri 

tica e analitica." 8 

o trabalho da poeSla será, p01S, o de síntese - o 

reconhecimento num determinado acontecimento numa pais~ 

gem, numa fala ... de um sentimento generalizado. ~ por e~ 

se trabalho que se capta e se transmite (comunica) o con 

junto de forças atuantes num momento determinado. Duran 

te nossa permanência na escola, por exemplo, há momentos 

em que' identificamos, nas imagens particulares que se for 

mam naquele quadro, a expressa0 de um conhecimento muito 

mais geral. 

8 - Idem, p. 96. 
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~. verdade, nem sempre somos capaz~s de comunicar 

essa percepção em sua inteireza. Marcelo, por exemplo,pe~ 

cebe com estranheza que todos gritam muito na sua escola. 

Nessa escola de gritaria se espalha uma surdez que Marc~ 

lo não soube muito bem ainda precisar. Sabe-se que, tan 

to na música quanto na poesia, os sons distorcivos foram 

integrados como meio para quebrar a harmonia ideal, para 

mostrar a desarmonia na harmonia. Mas numa escola onde a 

distorção é a regra, não encontramos parâmetros para a har 

monia. Felizmente, valoriza Marcelo, há· professores que 

não gritam. 

"Partida da cidade natal: a lembrança dos pare~ 

tes e amigos que deixava faz com que os o lhos se 

fechem para a paisagem. Mas o esc~ulo da obj~ 

tividade não se compadece com os caprichos de um 

impressionismo frusto." 9 

Não há que se confundir a poética com a subjeti 

vidade desvairada ou com o aprendizado totalmente autocen 

trado. Cada matéria, nos mostra Marcelo, tem sua especi 

ficidade, sua "paisagem". Não se advoga aqui a substitui 

ção do estudo do que é específico da geografia, por ex em 

pIo, por um ensino "impressionista" da geografia, pouco ~ 

feito às informações objetivas. Essas informações são n~ 

cessárias para que os alunos possam estabelecer suas pr~ 

prias relações. O problema da escola está em parar dema~ 

9 - Idem. cf. p. 129-30. 
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telar e avaliar o aluno pelo grau de informações, corno se 

esse fosse já, ou se bastasse para constituir, pensamento 

e conhecimento 

Sim, haverá sempre o contra-ar.gumento de que a e~ 

cola tem que dar "pelo menos" essas noçoes, que S!e- "pelo 

menos" ela cumprisse.bem esse papel de transmissora ... Ou 

então: que a escola não deve ultrapassar o limite dessep~ 

pel, que se ela o ultrapassar seu poder de repressao au 

mentará ... 

Certo, sao ponderações que devem ser levadas em 

consideração, contanto que nao esqueçamos que a capacid~ 

de de estabelecer relações requer também um" aprendizado. 

E que é nessa capacidade que reside a capacidade de peg 

saro Vale a pena refletir sobre a forma siste~ática com 

que a escola vem tolhendo essa possibilidade. Além disso, 

há que se discutir a necessidade de desmembrar assim o c~ 

nhecimento (informações + pensamentos). Essa exacerbação 

didática acaba por cooperar grandemente com o sistema, pr~ 

prio às sociedades industriais, de alienação do processo 

cultural. Dessa forma, cada aula é transformada em rito 

fúnebre para adoração de urna cultura morta. 

'~ idéia que une todas as idéias - a da beZeza -

é o supremo ato da razão, um ato estético. 

O fiZósofo terá de possuir tanta força estética 

quanto o poeta. Assim a poesia será de novo a 

mestra da. humanidade. O monoteí.smo da. razão con 

graça-se com o poZiteí.smo da. fantasia. 



Não é só a grande massa que precisa de uma reli 

gião de imagens; o filósofo também a precisa. 

Enquanto não fize~os as idéias estéticas, quer 

dizer mitológiéas, não terão elas interesse p~ 

ra o povo, e vice-versa enquanto a mitologia não 

for racional, quer dizer encaminhada para 

consciênci~, o filósofo 

la." 10 

envergonhar-se-á 

a 

de 
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-Durante uma epoca de sua vida, levado por amigos, 

Holderlin pôde compartilhar de festas e recepçoes com a 

aristocracia. E reconhece nisso uma aprendizagem, 'porque 

se aprende a estar calado entre gente desta, o que já não 
~ 

e po~ 

co" .. 

Parece ter a mesma raiz, ainda que em situação 

diferente, mas também desagradável, o comportamento deMa~ 

ceIo na escola. Seu mutismo, .enão apatia, é uma mostra 

do tipo de relação que tem com a escola - o de nao se des 

gastar à toa, por saber que, não sendo os seus valores os 

mesmos, suas palavras teriam sempre uma interpretação mui 

to diferente do seu sentido. 

Outro ponto a ser observado na relação de Marce 

lo e sua escola, é o das repercussões possíveis quanto ao 

esforço necessário para não se quebrar, quebrar sua pers~ 

nalidade, no enfrentamento do tipo de tratamento que lhe 

é dispensado na escola. Quem conhece a escola pública s~ 

bedo que estou falando. As crianças nessas escolas sao 

10 - Idem, p. 170. 
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tratadas corno selvagens a serem domesticados. OÜ corno sel:, 

vagens a serem "preservados" culturalmente. Há" sempre os 

casos exagerados de professoras ou diretoras que consid~ 

ram as crianças, pela sua origem, corno urna subespécie e 

mesmo os mais críticos e politizados experimentam a dis 

tância social. 

Holderlin chama a atenção para os "momentosino 

centes", que dão a coragem e a vontade de criar. Na esco 

la, esses momentos seriam aqueles em que a armadura ideo 

lógica é perfurada. Será possível a comunhão de interes 

ses entre o professor e o aluno? Seria, por exemplo, o m~ 

mento da "parada" para a observação~ainda qu~ com referen 

ciais e ques~ões diferentes, de um mesmo acontecimento. 

"2 preciso a gravidade", diria. Holderlin. Sim, conco!: 

do com o poeta quando ele diferencia a poesia (leia-se 

pensamento poético) do jogo. -QUando a poesia e praticada 

corno simples jogo, se lhe retira a própria essência debu~ 

ca, corno quando os simbo.J-istas anunciavam a "arte pela a!: 

te". Isso seria "distr.ação" da vida, quando a arte refl~ 

te o estado desperto. Sim, ela inclui a descontração mas 

corno forma de aproximação, união, "com toda a nruUiplicidade 

de dor e ventura e aspirações e esperanças e receios, com todas as 

suas opiniões e erros, todas as suas virtudes e idéias, com tudo o 

que entre eZes há de grande e pequeno ... " 11 

Para o ensino, isso traduz-se corno a busca de urna 

gravidade que não se confunde com a sisudez (abaixo os es 

tereótipos das professoras sisudas!). Muito tentamos evi 

11 - Idem. p. 207. 
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tar a sisudez, como professores, integrando, s~ poss!vel, 

o aprendizado à leveza de um jogo. Mas é bom estar -aten 

tos porque o brotar do pensamento 

dade. 

eXlge gravidez/gravi 

A dúvida sim, mas enquanto ela representa movi 

mento real, no sentigo da vontade interior. A dúvida co 

mo -simples criadora de polêmica é uma banalidade porque 

não envolve os interesses particulares. E a poética tem_ 

essa possibilidade - de tornar públicos os interesses par 

ticulares. 

Assim, a alguns capítulos falei da "necessidade 

da certeza". Agora, para ampliar o sentido dessa "certe 

za", a associo à gravidade. Quando nos debruçamos em aI 

guma maté~ia para aprend~-la, não "jogamos", no sentido 

frívolo que essa palavra poçle ter. As' crianças são nossos 

exemplos. Basta ver a gravidade que as envolve quando 

elas estão ocupadas em descobrir." 

Sei que poderia'relacionar as palavras de Holder 

lin a muitas e muitas a-restas da escola. Apesar de pouco 

interessado nessa questão (ainda que um pouco interessado 

já que a educação foi uma de suas ocupações), ele pôde se 

fazer interlocutor. Ainda que habitante de outra terra, 

outra época, outra condição pode na qualidade de poeta 

ser um eterno interlocutor. 

Nesse sentido o comparo a Marcelo, basta que ha 

ja interesse em torná-lo interlocutor. Ao conversarmos, 

pela entrevista, pudemos nos comunicar pelas nossas vonta 

des. Não pergunte-i especificamente a Marcelo o que ele a 
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chava da poética (ainda que o tenha feito em relação ã p~ 

esia) mas ele me respondeu porque soube me dizer coi 

sas que nao havia perguntado. E eu fui capaz de ouvir e~ 

ses novos aspectos que ele me trazia, porque ali, precis~ 

mente ali, ele me comunicava uma "vontade", expressa, nes 

ses momentoi, pela sua gravidade. 12 

5 - CONSIDERAÇÕES E LOGICAS 

Por que descobrir o reino da não-lógica na esco 

la? E por que eu associei a poética ã não-lógica? Ficar 

aqui descrevendo por onde anda a lógica na escola é repri 

sar um trabalho que j~ vem sendo em~reendido com vistas, 

inclusive, a tornar a escola mais lógica. Não é esse o 

meu objetivo. Em realidade., posso prever apenas que aqu~ 

les qu~ descobrirem a poética no trabalho de professor po 

derão ser melhores professores. Bastante lógico, não? So 

fístico, diriam os platônicos, tão orgulhosos do seu domí 

nio lógico e logístico. 

A poética nao é a negaçao da lógica, é a lógica 

transparente. 

12 - Agora mesmo de deparei com uma frase de um pr~-socr~tico: "2 um 
jogo, não o torneis pateticamente, e antes de tudo, não o tomeis 
moralmente!" E pensei o quanto pode ser problemática a lÍngua. 
"Gravidade" (palavra usada por mim) poder~ conter o sentido de 
pat~tico e do moral? Como o'saber? D pensamento o que ele tem 
de po~tico ~ a correspondência moment~nea e exata entre "o obj~ 
to" e o de que dispomos para poder conhecê-lo - a língua. Esta 
que. logo no momento que pode ser o ieguinte. se mostra incapaz 
de acompanhar o objeto. E essa "escapada" e "recaptura" pode 
realmente dar uma visão de jogo. D que importa ~ que esse ~ um 
movimento que ningu~m nos obriga a fazer. Dai tamb~m poder as 
sociar-se ao lúdico. 
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Não há que isolar a poesia como se ela' fosse a e 

terna metáfora da realidade. Tanto quanto a ciência, a 

poética é a busca da sintonia com o real. Quando falo co 

nhec~mento, é verdade que tomo de empr~stimo essa palavra 

de um discurso que domina na ciência. Marcelo, P9r exem 

pIo, inventa e transforma, a cada dia, seu modo poético de 

conhecer a realidade, de se integrar a ela. Ele o expre~ 

sa pelas suas pontuações de voz, a colocação da voz,as p~ 

lavras que escolhe. 

Uso a palavra "poética" porque as palavras domi 

nam esta expressa0. f um texto que, se faz enquanto se 

diz. Não há pré-meditações, bastou ser vivido (não -so 

"sentido" conscientemente mas transformado em linguagem) 

para que seja incluído. Isso, portanto, confirma a entra, 

da da lógica, só que esta se encontra, senão num confron 

to, pelo menos numa convivência com o que há de mais irra 

cional em nós outros. 

A crítica ~ o momento de discernimento entre as 

informações. Ela gera a criatividade e ..• a estagnação. 

f necessário, portanto, que ela se converta o tempo todo 

em açao. Que a escolha, propiciada pela crítica, transp~ 

reça. 

Nos discursos sobre a escola, o "crítico" é cer 

tamente aquele que explicita, na criação teórica e prática 

da escola, elementos tão essericiais quanto o político e o 

econômico. Nessa linha figuram os marxistas, mas também 

outras tendências liberalizantes podem ser chamadas de 

"críticas". o liberalismo na educação vem desde os tempos 
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de Rousseau, q~e criticava a sociedade como pervertora de 

crianças. 

Nessa última corrente parece co-figurarem, atua! 

ment~, como um discurso muito pouco el~borado - o que se 

presta, às vezes por desatenção, à aliciação burg~esa 

as chamadas escolas novas. Já no discurso marxista, a m~ 

ral, em termos de Brasil, alia-se, em alguns casos, à id~ 

alização rom~ntica que, perdida entre análisei de cárater 

abstrato, critica tão ferozmente a prática, que. fic'a imp~ 

dida de ver a vida não prevista em conceituações. 

Aí estão os automarginalizadores e aqueles que, 

pelo acirramento da crítica, desenvolvem uma' atitude nl 

ilista diante das possibilidades na educação. De qualquer 

maneira, a questão da crítica parece ter implicações polí . 

ticas,' para além dos discursos institucionalizados. 

Costumamos vincular vontade a idealismo, identi , 

ficando-os, por vezes. Implícita na crítica, está a pr~ 

servaçao de valores tradícionais, sob o nome do eu-libe 

ral e do eu-destruido .. A subversão dos valores, em lin 

guagens nao previstas, desmancha a possibilidade de sep~ 

raçao entre o "eu sou" e o "eu ajo". 

Nietzsche nos fala do vácuo criado pela ausência 

de vontade, e de como esse vácuo é ocupado por discursos 

dominantes. A escola crítica que propaga a "ocupação de 

brechas" deve pensar sobre a possibilidade de, além de en 

treter-se com o discurso dominante para a descoberta das 

contradições que favoreçam a sua própria subversão,pensar 

na possibilidade de propiciar a escalada da "vontade li 
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vre". Essa, de acordo com Nietzsche, se desenvolve como 

superação das morais. Ela não é o "bem", está para "além 

do bem e do mal"; é a vontade de conhecimento, é o encon 

tro com as forças geradoras da história, e a superação de 

valores históricos estagnadores. 

~ claro, isso também poderia ser interpretado c~ 

mo "ocupação das brechas", mas nao no sentido da vontade 

competitiva de poder que atualmente se associa a essa ex 

pressao. Isso quer dizer não ocorrência da usual exacer 

bação do discurso reativo, de destaque à obra em detrimen 

to do criador, do agente em detrimento do ato. 

E a escola de Marcelo? E a poética de Marcelo a 

ver com isso? 

A escola de Marcelo, como grande parte de nossas 

escolas, é aquela que desorganiza, funda-se e repete à e 

xaustão o discurso da instituição abandonada,vítima, a p~ 

breza justificando a ausência de 'pensamento e incitando às 

idiossincrasias de uma diretora que se julga, provavelme~ 

te, mártir. A poética de Marcelo está na superação desse 

discurso- é quando há dessincronia entre o seu próprio e 

o discurso da Instituição. 

Agora, por exemplo, verifico no meu próprio dis' 

curso um estranhamento. Não me ancoro "numa" referência 

bem precisa - talvez a obra de Nietzsche ou a obra de Bar 

thes - e essa soltura me causa estranheza. 

Ao trabalhar a lógica, pensar na sua relação com 

a poéti~a, me dou conta que deveria ter mergulhado mais 

ainda em suas obras para que tivesse maior possibilidade 
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discursiva. Dessa forma, nao me desgastaria tanto em ten 

tar legitimar o meu, ainda que escasso de informações,. dis 

curso próprio. Nietzsche diria que isso é a tendência do 

"rebanho" em mim repercutida; um pouco de "vontade de p~ 

-der", e certamente "empobrecimento de vida" "sofY'edoY'es 

que pY'ocuY'am pOY' Y'epouso.r ••• J Y'edenção de si mesmos peZa aY'te e p~ 

Zo conhecimento,,13; ou então, o ensurdecimento delirante. - Ro 

mântica. 

Essa palavra poderia soar a crítica a quero, pará 

grafos atrás, eu tratava de me afeiçoar - H5lderlin. Esse 

um poeta da era romântica. Que fazer dessa _dessincronia 

de escolas? Nietzsche e H5lderlin?! 

A princípio pensel em criticar a própria críti­

ca, depois em salvar H5lderlin, fornecendo provas poéti 

cas de sua "ausência de culpa". Que tipo de "brechas" se 

rao essas? 

Barthes me aponta a perversao, a psicanálise i~ 

cluída no discurso. R. B. perverte o discurso sem escon 

der o prazer com que faz isso. Sem a culpa, travestida em 

crítica, que paralisa o discurso ante o terror de ser -ele 

próprio,o autor, apontado como pervertido. 

Sem a preocupação de determinar um significado p~ 

ra a sua escrita, criou espaços de "significância", como 

13 NIETZSCHE. Friedrich. A gaia clencia. In: Obras incompletas. 
são Paulo. Abril Cultural. Cal. Os pensadores. 1978. cf. p.220. 



100 

ele diz. Aí, os sentidos malS físicos se fazem durante a 

própria escri.ta. 

Falar da escola aqui, chamar Marcelo para pensar 

a possibilidade do pensamento poético na escola, sãoini 

ciativas "di-spendiosas" , no sentido do sobregasto admiti 

do, prazeroso. :t: "pervertido". 

Em nome das minhas referências lógicas, procuro 

a continuação do meu trabalho de "falar da escola aqui" e 

da "poética de Marcelo~. Não espero consentimentó, e com 

vistas ã situação de impasse criada nesse fragmento, pelo 

"duelo de Titãs", procuro sem o esforço da desmistifi 

caça0, ou da crítica niilista, paralisadora eculpabiliza~ 

te, o espaço da oração simples de sujeito determinado. 

Sei que· não há abandono definitivo de Titãs e agradeço as 

palavras de "eterno retorno" de Nietzsche e as de "perveE. 

são" de Barthes. 

Quanto ã H5lderlin, posso abrir seu livro de po~ 

sias (traduzidas para o português por Paulo Quintela) e 

transcrever ao acaso ... "Voz do Povo". 

da a necessidade de sua defesa ... 

Que eu sinto ain 

."UI"'. 
~ Gc1aJo YAR8AI 



VOZ DO POVO 

Que eras a voz de Deus pressenti-o eu já 

Na santa juventude; sim~ e continuo a dizê-lo. 

Sem se importarem com a minha sabedoria 

Pambém as águas correm~ e no entanto 

Gosto de ouvi-las~ e muitas vezes me movem 

E fortalecem o coração~ as poderosas; 

E embora não sigam o meu curso~ seguem certas 

O curso delas lá pra baixo pra o mar • 

••• e livre eu quero~ 

Enquanto puder~ a vós todas~ ó linguas do céu~ 

l~ Entender e cantar. 

6 - A NÃO-RELAÇÃO ou 

MARCELO - UMA SEGUNDA APROXIMAÇÃO 
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Entre mim e Marcelo estabeleceu-se uma não-rela 

ção. O que não nos dizíamos era muito importante porque 

era a partir daí que eu buscava seu pensamento. E o que 

era importante (e prazeroso) para ele eu não sabia), pr~ 

curava saber, mas não perguntava. 

l~ - H~LOERLIN, Friedrich. Voz do Povo, IN: ,Poemas Ctrad. 
de Paulo Quintela). Çoimbra, Atlântida, 1959. p. 26. 
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Ou antes, "perguntava" eu usei de todas as mi 

nhas palavras pra isso - mas nós apenas nos tocamos leve 

mente nessa comunicação. 

-Eu tenho tentado ouvir sua vo~, mas e corno se e 

la chegasse fraca. A nossa linguagem falada de "paroles" 

não foi suficiente pãra nos comunicarmos. 

Marcelo é muito tímido. Monossilábico. Os olhos 

estão baixos todo o tempo. Suas frases entrecortadas. 

Eu me angustiava com minha inabilidad~. Qualquer 

indício de comunicação era urna vitória! Acontecia o ri 

so ... e urna tentação de conduzir o raciocínio. Eu queria 

lhe ensinar a ser mais conforme às "paroles", a precisar 

melhor ... Será isso. mais lógico? 

Mas mesmo logicamente entende-se o embaraço de 

Marcelo. Era só pensar no amedrontamento, e nao na inca 

pacidade. Era só pensar na minha participação nessa não- ' 

-relação. 

Eu estava tão tímida quanto ele, e gaguejava qua~ 

do lhe queria dizer dai minhas conclus~es. Falávamos de 

continuidade do estudo, e ele me dizia de suas pre 

ferências ... 

"Bom, além de trabalhar, eu queria fazer cursos. Um de in 

glês, outro de desenhista, outro de pintor ... 

·"Você gosta de desenhar, né Marcelo? Mas então por que vo 

cê ... ? A escola te ajuda nisso ... ·de desenho? 

"Só. .. pouco... na matéria de artes plásticas. 

'~ matéria de artes plásticas ajuda um pouco ... Mas não e 

muito bem dada, você falou, né? 
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"2 ... 

"Eu acho que a escola terri~ assim .•. eles não dão muito va 

lar a esse tipo de matéria~ né? De desenho ... 

"2~ dão mais mesmo a essa coisa de aprender ... 

"2 né? ~ 

"Negócio aqui 
J 

e • •• (E fez um gesto meio de reprov~ 

çao, imitando alguém que desaprova. Risos.) Aquilo 
J 

o ... 

(Mais gestos e mais risos.) 2 com eles mesmo... Não é~ assim~ 

criatividade~ né? Criar~ assim3 desenho ... 

"2. Isso é que seria legal. E na aula de português~ tem 

alguma coisa que te ajuda na criatividade? 

"Uhm . .. deve ter sim. 

"Como 'deve'? 2 se você sente isso~ entendeu? Porque aÍ-3 é 

- -se voce sente ou nao. 

"2. Sinto sim. 

'~ente? Em quê? Por exemplo~ em quê? Quando ela dá al 

.. gum tipo de matéria especial? 

"Pra criar 3 né? 

"2. 

"Quando manda criar um verbo ..• " 

Mas a poesla de Marcelo estava muito malS no de 

senho. E poesia aí significa possibilidade de comunicação. 

Nessa "langue" talvez possamos nos entender. Ele me diz 

os seus pensamentos eeu os meus, eu os digo de outra 

forma. Os seus pensamentos virão cifrados no amor ao 

traço, à imagem visual, às cores, às formas ... e eu no meu 

amor à escolha das palavras, à criação que procura trans 

formar as palavras e~ sentidos, em expressar intenções -

desejos, interesses e beleza - em palavras. 
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Quis entrar malS nesse assunto. Perguntava so 

bre possibilidade de cursos, p~efer~ncias quanto a tipos 

de desenho. "Gostava de desenhar o quê?" "Aviões?!" "No desenho 

técnico3 se cria?" "Já tentou desenhar wn robô?" "Ah! Então
3 

está 

ligado à engenharia!" 

(E agora me "surpreendo aqui, ouvindo a gravação, 

com a minha falta de sensibilidade. Com a minha pressa 

em concluir). 

"Gostava de desenhar casa também? (Eu perguntava, qu~ 

rendo perceber vocações.) 

'~.(J~ meio sem entender essas perguntas. J~ de 

novo intimidado.) 

'~h! Então é outro tipo de criatividade3 né? Eu tava pe~ 

sando3 quando vo;ê falou que gostava de desenho3 que era desenho ar· 

tistico Cah! pedantismo, pedagogismo, cientificismo!). Vo 

cê gosta de algwna coisa de arte? 

,~ó pintura mesmo. 

"Mas ai fazer árvore3 casa3 mexer com as cores ..• Isso?" 

Eu tentava ouvi-lo de uma maneira nova e só lhe 

dava sinais viciados - os sinais do que representava "a 

arte" na escola. Com isso eu acabava dificultando -a pr~ 

pria expressão verbal de Marcelo. Ao me ouvir na grav~ 

ção me senti "traindo a causa". Não só no que diz respe~ 

to.à "causa popular", mas à própria "causa poética" que 

por este trabalho afora já tanto defendi. 

A arte e a escola brigam. A poética e a lingu~ 

gem pré-moldada lutam. A educação escolar podia ter pelo 

menos um ouvido mais sensivel. Captar os sinais, mesmo 
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que nao codificados na linguagem pré-moldada (os discur 

sos permitidos) que aprendemos a entender. A possibilid~ 

de de um professor imbuído da poética é captar os sinais 

novos emitidos pelos alunos, sinais do pensamento, que 

ro dizer. 

A dúvida renovada 

Eu pedi alguns desenhos a Marcelo. Desenhos so 

bre a escola. Ele me mandou um retrato da escola e mais 

dois: um chamado "A Lil:;>erdade" e outro sobre um lugar meio 

ideal, meio paradisíaco - os dois sem nada a ver com a es 

cola. E me disse: "prefiro não desenhar sobre a escola." 

Senti~me como a professora que pede ao aluno a e 

xecução de uma tarefa a que o aluno se recusa. E pensei: 

"a tarefa do próprio professor não é fácil. Sempre tendo, 

que descoprir por onde anda o i~teresse do aluno, pois só 

aí poderá avaliar aprofundamento, conhecimento." Não que 

o professor tenha que se eximir de participação, mas nao 

adianta, o campo de atuação terá que ser escolhido pelo 

próprio aluno, sob pena de que o ensino seja uma ilusão. 

Ao professor caberá a ajuda na escolha. A inter 

locução. Sócrates não poderia ser o mestre, se antes seus 

seguidores não tivessem optado pela reflexão. E é claro, 

ao reconhecerem em Sócrates o livre-pensador que eles mes 

m6s gostariam de ser, apaixonaram-se pela sua pessoa, e a 

briram-se para a iniciação socrática. Confiaram ao mes 

tre até mesmo as iniciativas quanto ao campo de atuação. 
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Assim como o mestre nao lhes recusava a reflexão em que~ 

tionamentos introduzidos pelos· disclpulos. 

Portanto, a relação pedagógica não exclui a pai 

xao pela pessoa. Se ó professor abre mão de serapaixonan 

te, interdita a confiança que seus alunos possam lhe ter 

corno pessoa iniciada. Corno pessoa que transmite a inquie 

tação de quem con~inua trilhando caminhos no pensamento. 

Se não incluir suas dúvidas no ensino, o professor nao 

passará de um mero repetidor. 



CAPITULO VI 

A professora Vera e a desautomatização 
final. com apêndice 



1 - PRIMEIRA INTRODUÇÃO A VERA ou 

AS OBSTRUÇÕES DO FINAL 

cria9ão de limites 
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Dizer o que .se quer mostrar e mostrar pouco, de 

limitada a área. Afirmar a importância do conteúdo mas sua 

vinculação com a forma. O conteúdo do que eu escrevo re 

laciona-se, no sentido de que este informa, com a ·forma. 

Por isso a informação deve ser sempre considerada. A ped~ 

gogia é hoje tão desvalorizada: 19) porque aliou-se ao 

parnasianismo no ensino; , 29) porque quis ser forma pura, 

descaracterizando o preço que a linguagem paga à política; 

e 39) porque' quer dar uma de "realisffi9 socialista", em que 

se pensa o ensino como pura transmissão de conteúdo, emp~ 

brecendo os próprios conteúdos pela sua redução a uma 

forma homogênea de ensinar, a que deram o nome de comp~ 

tência 1. 

Abismo perigoso adiante 

Há falta de fechamento, de conclusões. Mostrei 

problemas, pistas de soluções. Abismos, por exemplo, en 

tre professor e aluno acontecem a toda aula. Identificá 

-los, nomeá-los, brincar com eles, falar sem discurso pro,!! 

to sobre eles. Dizer com mais perguntas ou pelo silêncio. 

Esse é o encorajamento. O caminho de uma pedagogia sensi 

vel e concreta porque se resolve por enformações. Meios, 

1 -A competência técnica é pessoal, já dizia Mário de Andrade. Os 
wald pôs a nu os muros e as barricadas da lIngua. das formas. 
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por exemplo, que a poesia encontra para lidar cbm a lrn 

gua e o conteGdo do mundo. Aos'professores, o encorajame~ 

to para que nadem para uma margem de poesia, ao invés de 

... 
perm~necerem presos a margem da psicologia. Pois que a 

poesia ensina a mexer com conteúdos, mais do que com i 

déias, discursos sob~e. Para que o professor saiba expIo 

rar o lado estético dos conhecimentos. A beleza da mate 

mática, ou de se estudar geografia. E não trair o estudo 

da geografia, por exemplo, com um ensino que achate toda 

a "grafia" produzida pela ·terra e o. universo - o texto em 

polgante que os ge6grafos ensinam a ler. Aos professores 

primários, o encorajamento pra que mostrem sua fome, pra 

que sejam antropófagos. Comer tudo o que seja alimento: 

dos tabus~conhecimento aos criadore.s de totens. 

Montanha inacessível à frente 

Não vale a pena ser nostálgico em relação à esco 

la. A escola tradicional e a escola nova (que já nao -e 

tão nova assim) não podem ser os grandes parâmetrosdaed~ 

caça0 em que necessariamente devemos nos posicionar. Nem 

pensar na "escola de antigamente", "quando a escola pGbli 

ca era forte". A força da escola pGblica atual está em 

sua respiração (ainda que meio asmática) nos morros e 

meios mais diversos, mais distantes. (Que ela aprendaqua! 

quer coisa dar.) Do que foi, vale a mem6ria do que ainda 

'deve ser superado se ainda há desejo de criação de cultu 

ra. Na escola burguesa, a perda da autoconfiança talvez 

·a faça dispensar o academismo. Não há mais elite cultu 
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ral, o tempo adquiriu a velocidade de todos os movimentos. 

Em vez do abismo da uniformidade, a multiplicidade das en 

formações. 

Este é o último capítulo 

As obstruções já foram mostradas, as suas super~ 

çoes nao se farão 'por um livro. Um capítulo final ~ -e so 

-uma parada, algo arbitrária, algo abrigada por pressoes 

externas de prazos a cumprir, mas também por pressões ln 

ternas. A qualidade do olhar se garante pela mudança. 

Também. 

Quanto ~ prática, para que a prática pedagógica 

se faça poética não basta a exacerbação dos 
. . 

instintos, a 

intuição desgarrada e uma boa dose de lirismo. Os arrou 

bos - inspirações poéticas - não constroem a poesia no 

sentido do seu refinamento, demostrativo de qualidade e 

continuidade. A poesia também se faz na parada, a volta 

ao distúrbio inicial. Daí, pelo envolvimento da consciên 

cia se tiram os melhores meios para a prática da competê~ 

cia pessoal. 

são tantas as dificuldades para o exercício da e 

ducação que já se disse que essa é uma profissão impossí 

velo O enfrentamento tem sido principalmente em termos 

solitários. Quixotes. A parada, a volta ao distúrbio i 

nicial significa o nao abandono da originalidade, junt~ 

mente a procura da inserção social. Que o movimento seja 

visível, reconhecív~l,de modo· a provocar relações. Para 
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se superar as dificuldades, & preciso amizades,tomando es 

ta palavra no sentido em que se diferencie de relações de 

apadrinhamento ~ conote a id~ia de uniâo. 

A agitaçâo sociável das escolas traça,por vezes, 

a impressâo da agitaçâo profissional, de "escola dinâmi 

ca". Quando, por vezes, para a agitação intelectual, -e 

preciso a quietude. Nâo a imobilidade passiva, mas a par~ 

da em relaçâo a determinados comportamentos profissionais. 

Na corte burocrática da educaçâo, a falaçâo e as 

afirmações sâo tantas que nâo se percebeu que se acumula 

ram, durante estes anos de achatamento (processo decaden 

te) das escolas, práticas de resistência. Nâo se trata de 

alçá-las como modelos. A questâo está no conhecimento ad 

vindo desse interesse. ... 

Vera tateia. vê qualquer coisa. Prova. 

2 - SEGUNDA INTRODUÇÃO A VERA 

Professora-mâe. Professora-missionária. Profes 

sora-revolucionária. A que nâo tenta esquecer sua classe 

de origem. Professora do interior e do meio-dia. Que esp~ 

lha o Brasil de um determinado tempo e num determinado es 

paço. 

O'concretismo de Vera nao tem os olhos urbanos 

dos tempos remotos de um modernismo. O concretismo de Ve 

ra tem os olhos de quem viu a industrializaçâo, mas vinda 

das usinas. Quem conhece as cidades usineiras sabe do seu 

cinturão de cana, cinturâo de miséria. Sabe da história 
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de escravos e de índios, feitos assombraçqes. Da igreja 

braço forte, repressora. Vendida ou dividida. 

o concretismo de Vera mistura o fasc1nio pelas 

formas progressistas e o embalo do ritual que parece ser 

eterno. Ela é a professora. Reveste-se de todos os pro 

tótipos e da mágica de não precisar defender-se,por estar 

inteiramente no papel. Uma professora do interior. 

Seu olhar tem o quê de construtivo dos concreti~ 

tas, mas o seu construtivismo não tem a velô-cidade; ele 

é lambreta numa estrada de terra, com fagulha de cana quei 

mada, igreja de N. Sra. da Aparecida. 

Numa cidade de edições de 01 exemplar, a profe~ 

sora aprende com a TV e nas "colegagens" das reuniões es 

colares. ... 

3 - VERA SE APRESENTA 

'~aLário é a reivindicação mais justa. Nós ganhamos muito 

pouquinho. Porque você sabe, você pode ter mui to idea L, troaba Lhar com 

carinho, mas e a vida? A vida continua, né? A gente precisa de saLá 

rio pra vida." 

'~ntigamente, até grande a gente ficava Lendo 'Chapeuzinho 

Ve1'17le Lho ' , 'AGata BorraLheira' e 'A Carti Lha da Infância'." 

'Wo coLégio, tinha aqueLes quadros f01'17lando um bLoco que a 

gente virava as foLhas. Tinha aqueLe menino com aqueLa boLa. Esses 

quadros ficam na mente da gente. A gente nunca mais esquece." 

"Gosto de Zero Não gosto muito dessas coisas que obrigam 

a gente a parar e raciocinar muito, feito matemática. Matemátic~eu 
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-nao gosto. Gosto muito de falar3 de ouvir música3" de poesia. Disso 

é que eu gosto. Dai vem a minJ~ vontade sempre maior de ensinar a 

escrever3 fazer redação. A gente botar pra fora o que tem dentro de 

si. E deixar assim (eu ensino muito pros meus alunos)3 deixar a ima 

ginação correr. Esta semana3 a gente falou muito sobre os animais. 

Porque lá na roça eles gostam muito de bicho. Então3 eu falo: 'Dei 

xa a imaginação voar3 não e correr3 é voar.' Gosto de ensinar comu 

nicação por isso3 porque gosto muito de falar. Sou faladeira mesmo. 

Gosto muito de coisa alegre3 gosto muito de música ... " 

'~ntigamente3 o professor era muito auster03 não conquist~ 

va as crianças. Pelo contrári03 elas tinham medo da professora. Ho 

je em dia3 a criança que gosta da professora é porque gosta mesm~ O 

professor tem (agora tem3 né?) a preocupação de ficar em posição de 

iguaLdade com a criança. A gente conversa muito mais com a crian 

ça ••• Às vezes a professora pode descambar3 não saber levar a con 

versa3 e a conversa descambar em bagunça. Mas eu acredito que se a 

professora souber levar o diálogo3 não se" colocar lá emcima3 ela co~ 

segue muito mais. 'Nã03 meu filh03 você não pode fazer assim.' 'AIz! 

mas Fulano faz.' 'Fulano faz porque a mãe dele deixa. Mas você não 

vai fazer. Titia tá te pedind03 pode acontecer isso assim assim com 

você.' Se você explicar pra ele3 ele às vezes aceita a palavra da ge~ 

te. Que você sabe que professor pode ter muita influência no alu 

no .•. " 

"Mamãe deu a vida toda pra gente estudar. Fazia questão do 

Normal. Ela dizia: 'Vocês podem fazer o que vocês quiserem3 mas pri 

meiro eu quero o diploma de Normal. Ai vocês já tão com o curso de 

voces garantido.' E eu gost03 gosto muito de lecionar." 

"Ai! Bendita página do A-]"3 ai; A-U3 au; 0-]"3 oi ... ! A p~ 
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gina da cartilha rasgou e eu nao consegui aprende~ juntcir as vogais. 

Aquilo me marcou3 e hoje3 quando eu vou ensinar pros meus alunos
3 

eu 

não me prendo nessa página. Toda criança tem dificuldade de apre~ 

der ~-I3 ai; E-i3 ei ... A professora me metia a régua pra aprender. 

E eu acabei aprendendo3 nem que fosse a poder de régua. " 

"Eu sempre dou nota. Gosto de dar nota pros meus alunos. 

Eu dou conceito porque a Secretaria exige que se dê conceito. Mas eu .. 

dou a nota. Porque o aluno se sente incentivado com nota. Conceito 

não diz nada pra criança. Acho errado também esse negócio de 193 293 

39 lugar~ .. Nem pra meus filhos 3 não gosto. Mas nota é ótimo. Um 

100 faz vibrar." 

"Hoje o ensino está muito facilitado. E a gente consegue 

ensinar muito pouco. Todo mundo aproveitava"mais antigamente. Papai 

e mamãe nunca souberam me ensinar3 nunca tive orientadora3 mas aes 

cola bastava. Os pais é que tinham a responsabilidade de obrigar." 

'~3 a gente tem que entender muito3 muito3 muito. Porque é 

difÍ-cil. t difÍ-cil. Muito difÍ-cil. Por isso que pra ser professE.. 

ra com turma3 sem regência (porque agora acabou a regência) ... E não 

vou dizer que ter o dinheiro da regência nao seja bom. t uma boa. t 

ótimo. Marvilhoso. Mas que atrapalha nesse ponto3 atrapalha. Tem 

necessidade do professor gostar de ter turma. Necessidade do profe~ 

sor ter paciência. " 



4 - A DESAUTOMATIZAÇÃO 

"0 trabalho contra o detalhe naturalista - pe 

la sí.ntese; contra a morbidez romântica - p~ 

lo equilí.brio geômetra e pelo acabamento téc 

nico; contra a.cópia, pela invenção e pela 

surpresa." 

(Manifesto da Poesia Pau-Brasil) 
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Oswald de Andrade praticou adesautomatização. Em 

seus livros "Serafim Ponte Grand~","Memórias Sentimentais 

de João Miramar" e "Poesias Reunidas", ele mexe sem ceri 

mônias em· várias marcas que acreditaríamos imutáveis num 

livro. Alguns sinais bem concretos e característicos de· 

um livro foram desautomatizados pela recepçao diferente 

que se exige do leitor. Uma "errata", por exemplo, é de.§. 

locada de sua posição normal e funciona como um capítulo 

adicional para a interpretação em "Serafim". A desconti 

nuidade, a fragmentação' e a paródia nesse e em "Memórías"; 

o uso de desenhos "infantis" do autor no "Primeiro cader 

no do aluno de poesias", além de outras pequenas surpr~ 

sas e desconcertos fazem a sua crítica interessante e nao 

didática; já à didática uniu-se a noçao de exclusão de va 

loração estética (o que vem pra ser aprendido eXlge do lei 

tor, espectador e, claro, do aluno uma parada na leitura 

da narrativa). 

No caso da pedagogi~, aqui o interesse fica com 

a possibilidade de desautomatizar certos dizeres caracte 
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rísticos. Vera, por exemplo, em sua entrevista, mistura 

algumas palavras que a rigor descompatibilizam seu dizer 

com o dizer esperado. Essa desautomatizaç~o ~ levantado 

ra de problemas. Por um lado, demonstra a liberdade de Ve 

ra(a integridade de sua imaginaç~o funcionando); por ou 

tro, corta um vôo mais livre (quando há introduç~o de cli 

chés), resultando num tombo para a necessidade de elabora 

-çao de uma Vera totalmente livre por parte da pesquisad~ 

ra. 

A inspiraç~o oswaldiana está na tomada de certas 

vozes comuns na educação (e seus temas prediletos), de mo 

do a fazer um demonstrativo da repetição tão facilmente de 

tectada, e do poder de flagrar ideologias de vis~o curta. 

f verdade que o. autor ao mesmo tempo parodia tipos tradi 
... 

cionais de prosa e cria meios de revisar a história des 

ses generoso Por isso, aos "dizeres automáticos" aqui 

c~nstruídos, falta o poder.de supe~ação que têm os excer 

tos de Oswaldo Nesses, reconstrói-se. 

Aqui, a intenção mais curta foi simplesmente fa 

zer ressoar com força a forma. são "flashes" de modelos. 

A graça dos conteúdos concretos, situações concretas e o 

poder de deconstruç~o/reconstrução desses modelos dependem 

do caro leitor. 

DIZERES AUTOMÂTICOS 2 

A criancinha 

As criancinhas, tadinhas. Aquela barriguinha e 

vermes, meleca, todo machucadinho. Joelho tão sujinho,c~ 

2 - N~o confundir com trechos do depoimento de Vera. 
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rinha triste ... as unhas sujinhas ... tadi~ho ... Vem 
~ 

ca 

gente, com titia. 

Os enfeites 

Colocar 2 dúzias de ... Não! o plano deve ter ve~ 

bos objetivos ... Não! Os objetivos no plano devem ser ex 

plícitos, com verbos bem definidos para se saber logo o 

que a gente quer. Objetivos todo ano, o curso começa o 

plano, a aula, avaliação, recursos. Clientela 1. Objet~ 

vo Geral: ... O assunto, assunto ... Ah! A escola normal. 

Turma eAE, sala de recursos ..• : ,a pedagogia 

Bom,podemos começar falando, explico, precls~ 

... 
mos consciência, colegas. Vamos ao que interessa: pens~ 

mós sugestões, palestras, estudos. Sentimos os problemas 

de vocês. Gostaríamos de crí tic'as, .. Mudanças serão fei 

tas! Necessidade de vocês, problema de vocês ... Gostaria 

de apresentar o plano, a inteligência da Secretaria. Con 

tamos com vocês! DECS DECS DECS, treinamento pra vocês. 

Leitur,,:,,:inha 

Agora atenção. Lápis na carteira. Adriana! Adr~ 

ana! João, fica quietinho. Carlos, qu~r calar a boca. 

Então ... musiquinha da leitura: "Aprendemos felizes mais 

.-" C~' uma llçao... Canta, laudla. li ••• E viemos com lápis, 

cartilha na - " mao ... Isso. Agora, como é que termina? "Ou 
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ça a voz da titia com toda a atenção'!! Muito bem. Vamos 

abrir a cartilha. Quem não entendeu até agora levanta o 

dedo. 

Escola e Legião da Boa Vontade 

Hoje. -Neste mes. Barraquinhas. Loja Americana. 

Pedir. Quem trouxe prenda? Será eleita rainha da primav!:, 

ra. Muito bem, Luísa vendeu tudo. 

Amiga e disciplinadora .(síntese da entrevista com a ilus­

tre educadora Prof~ M.) 

Professora gostaria de falar sobre necessidades 

extrínsecas do movimento cultural num contexto subsdesen 

volvido. economicamente. A participação popular detonado 

ra de levantamento de questões sócio-políticas - sua rela 

ção com a educação. Em atenção'ã demanda de dedicada au 

diência, a entrevistadora desviou (gentilmente, é claro) 

para o tema dos ganhos, os superdotados ~ a gentileza e a 

dedicação no magistério. 

o atrapalho da burocracia 

Venho por melO desta agradecer desde já os resul 

tados da campanha. Dirão o quanto a senhora foi justa na 

diretoria desta escola. Gostaria de pedir. Troca de fa 

vores, não? Essas duas no morro ajudaram muito minha cam 

panha. Como deputado. Matrícula para os filhos delas. A 
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gradecido desde já. Passo aí com donativos. Encaminhe os 

nomes das professoras, licença-prêmio, acompanha-marido. 

Duas matrículas de professora é mais difícil de arranjar ... 

Sugestões de temas para exercício: 

(Considere bem o personagem, a diluição retórica 

e o "mal da eloqüência balofa"). 

a) entrevista na TVE 

b) parecer técnico-científico do Ministério da 

Educação 

c) artigo de denúncia de estudantes universi 

tários 

5 - A COISA EST:t:TICA E A PEDAGOGIA 

'~s indigenas se interessam.também pe~s plantas 

que não lhes são diretamente úteis~ por causa das 

relações de significação que os ligam aos vege 

tais, animais e insetos. na 

'~s espécies animais e vegetais não -sao conheci 

das na medida em que sejam úteis, elas são classi 

ficadas úteis ou interessantes porque sao prime..!.. 

ro conheci das. n .. 

3 - L~VI-STRAUSS, Claude. O pensamento selvagem. Rio de Janeiro, Ci 
vilização Brasileira. Cf. p. 29-33 . 

.. - idem. 



,~ taxionomia~ que é a organização por excelência~ 

possui um eminente valor estético. Por consegui~ 

te~ não causará a menor surpresa que o senso esté 

tico~ reduzido a seus próprios recursos~ possa a 

brir caminho à taxionomia e~ mesmo~ antecipar al 

guns' de seus resultados." 5 
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Num quadro didático, por exemplo, é importante 

que se ressalte o critério estético (testemunho da sensi 

bilidade). Assim como se deve entender que a organização 

completamente entregue "ao critério estético (não necessa 

riamente racionalizado) não só é fator de exercício com 

a sensib~lidade, mas de construção de conhecimento. 

A palavra "cultura", no Brasil, vem assumindo as 

conotaç"ões de "blasée", consumo erudito (onde a diversão 

acaba sendo "coisa menor"). Ou e12tão, coisa folclórica, 
. . 

do povo, símbolos a serem fotografados para pôsteres ... ~ 

té símbolos de resistência do país. Consideremos cultura 

como resultante do saber científico + saber sensitivo (or 

ganizado esteticamente). 

A escola é uma instituição pobre. A escola 

blica conta com poucos recursos. f uma escola de pobres 

(pobres de espírito, inclusive) para pobres. A cultura ve 

iculada nessas escolas é a cultura de massa. O nível das 

in~ormações veiculadas é semelhante ao da TV e da impre~ 

sa. Significa dizer que a cultura que é feita nas escolas 

é cheia de pastiches, lugares comuns (e aí não escapa nem 

5 - idem. 
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a escola particular) que conotam cultura aos qualificati 

vos mencionados no parágrafo anterior. Bem fazia Paulo 

Freire, que proclamava para seus cursos, como aula lnaug~ 

ral, a necessidade da discussão do que é cultura. Só que 

a arte didática continua estacionada nos acadêmicos parn~ 

sianos, no máximo naturalistas .. O modernismo e o concre 

tismo ainda estão sendo assimilados pela escola. 

A diferença entre a cultura escolar e a cultura 

de massa está na vivência de ritos específicos. A escola 

ritual é aquela que permite a· consagração de todos ao fi 

nal. f essa expectativa que faz com que os alunos compa 

reçam aos ritos de modo muito interessado. As provas, as 

penas, o ritual das aulas é coisa que sempre foi o malor 

motivo das conversas, das preocupações e das histórias en 

tre os alunos. f bem verdade que a estética dos rituais, 

como já se fez menção, obedece a padrões mu.i to estáticos. 

Essa, inclusive, pode ser uma das pistas para entendermos 

alguns dos grandes impasses da escola pública urbana. E di 

go urbana, e não rural, porque as contradições aqui par~ 

cem ser de uma ordem mais propícia ao surgimento de con 

flitos numa instituição como a escola. Os rituais não fo 

ram transformados e se mostram ineficientes, inadequados 

às mudanças sociais. A consagração final é só para alguns 

poucos eleitos e a forma de competição é extremamente ma 

leável ã ideologia da incapacidade. Claro está que sempre 

haverá aqueles com maior gosto por pesquisas científicas, 

outros por atividades não sistemáticas, outros malS volta 

dos ã prática imediata, com amor pela técnica, etc, etc. 
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Mas a noçao da incapacidade é o resultado da valoração em 

escalas de prestígio das atividades. Cursar a escola atu 

almente significa, para a grande maioria dos alunos da es 

cola pública, cursar a história do fracasso. 

, De outra forma ... 

Não é o movimento modernista que primeiro valori 

za a técnica, mas é aí que a técnica começa a ser popula 

rizada. Na poesia, versos vêm sendo aparados em "belas" 

formas há muitos séculos. O arcadismo foi a exacerbação 

mesmo dessa valorização. Então; o apuro formal se conver 

teu numa alienação voluntária - demonstraç~o da superiori 

dade pretendida dos poetas frente ao mundo vulgar do povo 
... 

reu. Procurava-se a beleza vaporosa nas formas ideais de 

uma Grécia revisitada pela França. 

Com o modernismo, a técnica é colocada do aves 

so. E o "desnudamento do processo" assume aqui o caráter 

de libertação poética em relação ã autoproteção da casta 

dos literatos. Tão castos, divorciavam-se da glutonice 

dos desejos diários. Oswald de Andrade é mestre porque 

mostra a sua própria glutonice. A técnica, sem mistifica 

ções próprias ã defesa de castas, nao passa então de um 

recurso da falta de pudores~ 

o professor que aprende com Oswald, aprende a 

mostrar, sem pudores acadêmicos, os recursos disponíveis 

com que ele cria as suas form'as. Esse degustar de fontes 

cria abertura à estética constrUtora de formas. E abertu 
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ra ao entendimento do que ~ diferente e do que une as for 

mas. 

A pedagogia, ainda encharcada, senao totalmente 

dependente do idealismo, poderá ser a "mosca na sopa" es 

t~tica do conhecimento, ao querer instituir um sentido -"a 

priori" par~ todos os interesses. A fruiç~o degustativa, 

que i o pr6prio esquecimento, ~ desviada então para aame~ 

traç~o do prazer. O ensinar e o aprender são atos da me 

m6ria. Que esses atos sejam imprescindíveis, mas como in 

formantes da fruiç~o esquecida. 

N~o ~ que Vera me tenha" feito fazer lembrar des 

sa possibilidade, foi essa possibilidade que me capacitou 

a ouvi-la, em certos momentos como coisa nova a sua lei 

tura e a experiência pessoais, a sua po~tica. Barthes di 

ria, a sua definição "não por> suas idéias· ou suas linguagens, mas 

por> sua imaginação, ou melhor> ainda, seu imaginár>io ..• ,,6 

Outra vez o tema do distanciamento 

A volta ao tema se deve à introdução de outras 

noções. O romantismo, em sua vertente política, nos lan 

çou ao congraçamento, à experiência intensificada da de 

puração humanística, e ao desafio da desautomatização p~ 

lo constante conflito. O modernismo experimenta o distan 

ciamento na sua aceitação. ~ a morte incorporada - nao 

ignorada ou feita necessária. A possibilidade de ver oou 

tro distanciado fez crescer a individualidade. E chega-

6 - BARTHES, Roland. Crrtica e Verdade, S~o Paulo, 
1982, p. 50. 

Perspectiva, 
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-se ao limite de todo conceito. Aqui entra novamente a no 

çao de "competência pessoal" de Mário de Andrade e a de 

"irreverência" de Oswald aos estilos conceituados. No po,!! 

to em que reconhecemos os limites, e se nao nos privamos 

do desejo de fruição, é necessária a abertura poética - a 

quela que não seleciona interesses, que nao barra as men 

sagens do inconsci.ente e do imaginário. O próprio trad~ 

zir nas línguas comunicantes das escolas vai produzir co 

nhecimento. 

6 - TRECHOS SELECIONADOS DE VERA 

"Quando você vê assim uma criancinha que .não aprende ... Vou 

~ 

citar uma: eu tenho uma aluna lá na roça ... Eu já disse a voce que 

a criança da zona rural é completamente diferente da da zona urba 

na7
• A da zona rural é aquela criançameiga~ criança que tem fami 

lia~ não tem meios financeiros bons porque trabalha na roça. Geral 

mente é criança boa de se lidar. Bem educadinha. Então~ eu acho que 

cabe à professora não ficar em cima. Cativar a criança e fazer cem 

que a criança seja amiga dela. Foi o caso de uma aluna minha ano 

passado - Júlia Mara. Cheguei lá na escola~ Júlia Mara era uma meni 

7 - A respeito da diferença de valores entre camponeses e citadinos 
va:e a pena escarafunchar a obra escrita de Pasolini. ,~ socieda 
de industrial formou-se em contradição total com a sociedade pr~ 
cedente~ a civilização camponesa~ que possu.ia o sentimento do s~ 
grado. Em segu.ida~ este sentimento do sagrado foi se ligando às 
instituições eclesiásticas~ degenerando-se até a ferocidade~ s~ 
bretudo assim que foi alienado pelo poder. Pois bem. Seja como 
for~ este sentimento do sagrado estava no coração davidahur.ana. 
A civilização burguesa o perdeu." Op. cit., p. 98, ver também a 
respeito do mesmo assunto: Escritos Póstumos. Lisboa, Mo 
raes, 1979. 2S9p. 
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na triste. Uma menina de 12 anos assim se formando mocinha. Mas a 

quela criança triste demais. Era até feia. Triste. Nunca sorria. 

Mas nunca. Nunca. Sempre toda quietinha num canto. Aquela criança 

que não aparecia. Tomando remédio. Sempre tomando remédio controla 

do. Ai eu me preocupei com JúUa Mara. " 

"Eu converso muito com eles sobre eles lá na roça cresce 

rem, assim no sentido de verem a vida diferente. Não aquela vida em 

que eles têm a obrigação de estudarem até a 4~ série. E saindo da 

4~ série, eles terem que ser cortadores de cana. Porque a mentalida 

de deles é essa. Acabou a 4~ série, acabou. Júlia Mar~por exemplo, 

se dizia desanimada em estudar por causa disso. 'Não, minha filha, 

não é assim não. Você tem que lutar. Não pode se entregar. Você vai 

sair daqui e vai cortar cana? Não, você não pode ter isso como uma 

obstinação, como a meta da vida, não'." 
.. -

"Já aqui na cidade, as crianças, quer dizer aquelas pra 

quem eu dou aula, moram na favela. Têm água, têm TV, têm geladeira. 

Favela Baleeira. Mas o nivel social delas· é pior. Lá é o nivel fi 

nanceiro - passam muito sacrificio de vida. Mas são crianças educa 

das, arrumadinhas. Aqui, apesar de morar em favela, eles têm mais 

possibilidade, mas já sao crianças menos educadas, mais agressivas. 

A aula que você-dá na roça, voce nao consegue dar na cidade. Porque 

é mais barulho, mais alvoroço. Eles são mais revoltados. A gente 

quer acalmá-los, mas não consegue muito. Agora, a gente anima,a ge~ 

te ajuda, procura aconselhar a não participar desse negócio de roubo, 

de assalto." 

'~no passado eu tive uma decepção muito grande porque per 

di um aluno que era peão, né? - como eles dizem na giria , dessa ge!!:. 

te que USa droga. Então, ele perdeu o dinheiro. Era muito pequeno, 

não tinha nem trocado os dentinhos, menino de alfabetização e pe!'.. 
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deu ..• Perdi esse aluno assim~ morto a pancadas. Uma criança de 9 

anos." 

'~ão mais conscientes da miséria. Dai a revolta. Eu~ por 

exemplo~ tenho um meninozinho pequeno. Não sabe nem ler ainda. Só 

sabe desenhar a famiZia com arma na mao. Todo mundo com arma na mão. 

Até o pequeninho." 

"A escola está preparada~ sim. Tanto é que a gente agora 

nas escolas tem sala de recurso. Porque você sabe que essas crian 

ças com esse tipo de problema - problema de revolta~ criança que tem 

problema em casa e com a sociedade~ você sabe que a sociedade rejei 

ta muito. Essas crianças vêm pra escola com problema de fala~ dic 

ção. Eles não conseguem pronunciar algumas letras~ alguns são gagos. 

E ai~ eles têm aula na sala de recurso pra controlar a fala: pronu~ 

ciar mais explicado~ pronunciar o Ir/~pronunciar o Il/~ 4 • exerc'Z-c'Z-os 

próprios~ joguinhos. Então~ por exemplo~ o ~ico não falava o Ir/~ 

eu fiquei naquele Irl com ele até ele conseguir falar. E conseguiu~ 

graças a Deus. E muitos outros. Justamente por causa de quê? são 

seqüelas que essa revolta deixa." 

'~s crianças se acomodam. As crianças de favela estão mui 

to acostumadas a pedir. Pedir~ pedir~ pedir esmola. Já crescem na 

quele hábito de pedir. E muita gente pra dar. Gente de obra de ca 

ridade~ eu digo~ essas coisas todas que você sabe que atrapalham. Po~ 

que a gente tem que fazer com que elas sintam-a necessidade de coi 

sas assim como lápis~ borracha. Eles nunca têm. Nunca têm caderno. 

t mais fácil você encontrar um batom na bolsa de uma meninazinha. Ca 

derno~ eles acham que o professor é obrigado a dar. " 

"Na roça~ as crianças valorizam mais a escola. Eles têm 

mais apego. Acho que aqui eles já não dão tanta importância pro co 



127 

Zégio. Dão mais i"portância assim pra TV. Que noveZa3 nome de ar 

tista3 vida de artista3 música3 eZes sabem. FuZano é casado com Fu 

Zana3 e na noveZa taZ era aqueZe outro artista •.. e coZégio é 29 pZ~ 

no. Há muita faZta de interesse dos aZunos e da maioria dos pais 

também. Se fazem coZégio, é porque têm que fazer, mas ninguém3 nem 

mesmo os ricos~ querem parar e pensar por quê." 

7 - PSICOLOGISMO X CONCRETISMO 

(Apêndice 1) 

Na escola, a briga do psicologismo tem sido com 

a lógica. Os que são contra o psicologismo alegam uma 

"tendência familiar" por parte da escola, com o crescente 

esvaziamento de sua função de "transmissora cultural" e o 

seu esvaziamento ao assumir o papel de "tia compreensiva". 

Os que são a favor Vêem na psicologia uma forma de preen 

cher o buraco que deixa a lógica pela sua leitura formal e 

abstrata das experiências, pouco afeita a relativizações 

e subjetividades .. 

Mário de Andrade, que já foi criticado por defen 

der de seus ensaios uma relação vigorosa dá poética com a 

psicologia proclama a necessidade de se partir da exper~ 

ência estética. Em "Elegia de abril", ele faz alusão -a 

"técnica pessoal" - a técnica como condição de realização 

do lirismo. Ao podermos comparar um texto, ou mesmo uma 

ocorrência, com uma mUSlca, por exemplo, tornamos explíci 

tas estruturas significativas. A significação do tal tex 

to, ou ocorrência, fica objetivada na comparação. Se li 
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mitarmos a análise do texto, ou ocorrência, aos processos 

de excitação da psique,. estaremos sempre no inexprimível 

da subjetividade, afastando-nos da materialidade doproce~ 

so de construção de um texto, ou de uma ocorrência. Nessa 

materialidade está o dado originário das experiências es 

téticas. 

Para Vera, a técnica pessoal de alfabetização tem 

ingredientes tais como a paciência. A repetição é seu re 

curso poético. Pacientemente, Vera repete seus preceitos 

a seus alunos repetentes. E a sua materialidade, a sua 

possibilidade de fazer, por exemplo, comparações (até por 

que é preciso justificar a paciência para si mesma) ,de tra 

zer novas fontes de experiências estéticas, está limitada. 

Em alguns momentos de sua fala, sente-se falta de Marx, ... 
sente-se forte a presença da Igreja, a presença da ideolo 

gi-a patriarcal amor e submissão. A sua vontade, porém, 

nao é facilmente limitável, o desejo continua aceso, daí 

que, se por um lado não há sinal de autocrítica no que 

ela fala, por outro não há a insatisfação latente de quem 

levanta questões insolúveis para o seu trabalho. 

Mas Vera segue a modernização implantada por sua 

-mae. Filha de lavadeira e de maquinista de usina,foi ser 

professora. Com seus alunos, Vera também quer romper a 

tradição e acreditar no futuro, como os futuristas. ~ pre 

ciso seguir adiante. E daí que ela não tem dúvidas em ln 

centivar seus alunos a saírem da roça para a cidade. Quer 

sabê-los estudantes e não cortadores de cana. Depois pr~ 

fessores, quem sabe, qualquer coisa que renda mais. 
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quer cOlsa pra continuar aprendendo. f di~ícil, como ela 

diz, mais difícil se pensarmos em outra observação de Ve 

ra: a miséria das favelas. Talvez ela respondesse que há 

alunos que deveriam enfrentar esse risco. Se há desejo 

de continuidade aos estudos e a única possibilidade é lr 

para a cidade, então que se enfrente o risco. Que se a 

p6ie, sempre, nos alunos, o desejo de fluir para 

formas. 

'~penas brasileiros de nossa época. O necessário 

de quimica~ de mecânica~ de economia e de balisti 

ca. ( •.• ) " 

"As migrações. A fuga dos estados tediosos. Con 

tra as escleroses urbanas. Contra os Conservató­

rios e o tédio especulativo." ... 

"Contra a Memória fonte do costume. A experiência 

pessoal renovada." 

'~omos concretistas. As idéias tomam conta~ rea­

gem~ queimam gente nas praças públicas. Suprima 

mos as idéias e as outras paralisias. Pelos rotei 

ros. Acreditar nos sinais~ acreditar nos instru­

mentos e nas estre las. " 8 

8 - A CONFISSÃO 

(Apêndice final) 

novas 

A minha expectativa em relação "à professoraVera, 

ou mesmo a meu poder de condução na entrevista e a sua 

posterior reflexão, foi frustada. f que daí esperava con 

e - Trechos do "Manifesto Antrop6fago" de Oswald de Andrade. 
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clusões brilhantes e um caminho de otimismo e alegria que 

pudesse seguir dentro da escola. A cada entrevista o J~ 

go de poder-saber se fazia mais claro - em Teresa, o jogo 

da descoberta da intimidade e a linguagem da comunhão; em 

Camila, o jogo da seduçã6-ingenuidade sob o Jugo 'institu 

cional; com 'Zezinho, o da ingenuidade-sabedoria em busca 

de lógicas simbólicas; Marcelo, o da diversão concentrada, 

sob o recurso da regra; e Vera ... 

Em Vera, o jogo do esconde-esconde. Ela escondi 

da entre os preceitos pequeno-burgueses da educação, eu e~ 

condida da crítica. Durante a entrevista OUVla informa 

çoes que sabia vinculadas a valores da média da classe mé 

dia e não queria criticar. f que sabia que o caminho de 

crítica,só me levaria ao distanciamento e ~ pouca desco 

berta. 

Procurei ouvir, ligar-me aos dados concretos que 

ela me trazia. E a sua originalidade estava justamente na 

equilibração da sua linguagem: entre o concreto (ou seja 

na formulação de signos, com a enumeração de exemplos e o 

raciocínio espontâneo da associação de imagens) e o ideo 

lógico (com a repetição de fórmulas saídas do discurso ran 

çoso da educação e da religião) . 

Apesar da pouca erudição, porém, Vera não tem ver 

gonha intelectual. Seu discurso não deve ser confundido 

~ empáfia fascista que recobre a repetição com urna capa de 

verdade. Seu discurso é cheio de contradições, e é desa 

fiador, porque não as esconde. 

senta como pensament~. 

Sem premeditações, se apr~ 
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Daí que, mesmo co.m os dados ideológico's que ela 

me trazia, eu procurei trabalhar "concretamente", com p~ 

ródias e associações. A crítica e a moral são marcas ln 

deléveis de nosso pensamento, mas para.aprofundar o conh~ 

cimento é preciso desautomatizar a linguagem de que nor 

malmente fazemos uso·em nossos preceitos 
" .... 

crltlcos e mo 

rals. A desautomatização é expressão da poética. 

A linguagem pode ser nao discursiva em alguns m~ 

mentos. E esses sao os momentos mais poéti"cos do pensa 

mento. ~ a essa nao discursividade que devemos nos entre 

gar, quando menos em forma de exercício, pelo desejo da li 

berdade. A crítica se faz necessária, principalmente em 

sociedade tão alimentadora de discursos desmobilizantes 

quanto a nossa. O que devemos cuidar é que ela não seja 

contagiada desses mesmos discursos. Daí a necessidadecons 

tante de exercícios criativos. 

Vera me deu mostras da complexidade de se traba 

lhar o tempo todo" com a língua, e de como, em alguns mo 

mentos, devemos, mesmo sem ter certeza, mesmo sabendo das 

"infiltrações ideológicas na nossa fala", experimentar. 

Experiências nas enformações, experiências de inteligê~ 

cias sensibilizadas pela poesla do que se ensina-aprer.de. 
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CONCLUSÃO 

Ao longo do texto sao encontradas as construções 

conclusivas -as canalizações da escritura para o sentido­

-em-construção do trabalho. E quando refiro-me a "senti 

do do trabalho", posso por último dizer: jogo lúdico, apr~ 

sentação de conteúdos inesperados na vivência escolar, a 

retomada do conhecimento como um processo que depende da 

intuição, a necessidade do interesse como fio condutor pa 

ra se· aprender, a cisão política entre a Escola e o apren 

diz e a necessidade de aprofundamento em estudos pedagógi 

cos que examinem o ato do poeta ao produzir, e não só oda 

instituição científica. 

Aqui o ideal se faria se eu escrevesse uma sínte 

se sistematizadora de todo o tr~balho. o ideal não eXlS 

te. Esse é o exercício que se faz na dissertação - um e 

xercício o mais possível (dentro dos limites em que me en 

contro) perto da linguagem poética. Não se trata aqui de 

um grito catártico de uma pesquisadora/estudante/profess~ 

ra saturada - essas considerações finais só têm sentido 

- -porque houve a passagem por todo um pr~cesso, que e o pr~ 

prio corpo do trabalho. Nesse processo, a forma foi con 

siderada o tempo todo como participante do conteúdo. 

A hora de terminar é a hora em que,provocado por 

nós ou por pressões externas, desviamos nossa atenção, e 

a vontade de esclarecer questões se esmorece. f como no 
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final do ano letivo, o conteúdo se transforma em prova. A 

minha posição atual é de dependência e instabilidade ·qua~ 

to a vossas próprias conclusões. Chegou a hora de dar meu 

trabalho à prova. Transformar-me em objeto de antropofa 

Há questões possíveis, no entanto: 

A escola poderá ser o lugar de aprender o interes 

sante? 

o que a professora acha interessante? 

o professor poderá ser o além-do-infonffinte, o que 

demonstra o seu interesse pela própria forma como informa? 

As técnicas poderão ser a adoção de experiências? 

Á didática nos mostra a importância que tem cada 

passo na aprendizagem. Mas não esqueçamos que isso se tra 

ta de um artifício. Na vida real, andamos, corremos, dan 

çamos ... Saberemos trabalhar os passos isolados e mesmo a~ 

sim manter como referência sempre o universo de movimentos? 

Saberemos reconhecer o .alcance e os limites da técnica? 

"O m~aanismo s6 pode fazer faZar o Outro 3 e o Ou 

tro es tá sempre ' conforme'. "lOS mecanismos desautomatizados 

transformam-se em significantes disponíveis. A significâ~ 

cia bartheana é a que descobre sentidos indo sempre de sig 

nificante em significante sem nunca se fechar num signif! 

cado. A poética toma aqui o sentido de potência da signi 

ficância. O que representaria em termos de revolução na 

instituição escolar se esta admitisse a expressa0 -da po~ 

tica? 

.- BARTHES, Roland. O grão da voz; entrevistas 1962-1980. Lisboa, edi 
ções 70, 1981. p. 236. 
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Perguntar-se como fazer emergir a poética é pergun 

tar-se sobre a expressão do desejo. Como fazer para que 

os interesses se expressem? Não se iludam, a fala pode ser 

autom~tica. Assim como a escrita, a c6pia. A linguagem p~ 

dag6gica deveria ser repensada, reestudada de modo que po~ 

samos apreender as camadas todas de sgnificados que parti 

clpam na nossa avaliação do que seja ubom" ou"mal" ensino. 

Aí estará o r~conhecimento do nosso imagin~rio e j~ a via 

de sua ultrapassagem - a deconstrução contínua do discurso 

do estere6tipo e do ideol6gico. 

. ~ . -
Sera posslvel fazer desta uma Vla de combate a re 

pressao e à alienação/ausência de desejos na escola? 

Abrir mão do car~ter subversivo do pensamento 

nao ser~ abrir .mão do que h~ de mais interessante no enSl 

no? 
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