Decifrando o pergaminho — o cotidiano das escolas nas logicas
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Nunca acredite em verdades sinicas. Nem nas minhas, nem nas dos outros. Acredito que todas as
escolas, todas as teorias podem ser diteis em algum lugar, num determinado momento. Mas descobri
qute € impossivel viver sem uma apaixonada e absolnta identificacao com nm ponto de vista.

No entanto, a medida que o tempo passa, e nos mudamos, ¢ o mundo se modifica, os alyos variam
¢ 0 ponto de vista se desloca. Num retrospecto de muitos anos de ensaios publicados ¢ idéias
proferidas em virios lugares, em tantas ocasides diferentes, uma coisa me impressiona por sua
consisténcia. Para que um ponto de vista seja itil, temos que assumi-lo totalmente e defendé-lo até
a morte. Mas, ao mesmo tempo, uma voz interior nos sussurra: “Ndo o leve muito a sério.
Mantenha-o firmemente, abandone-o sem constrangimento”(Brook, 1995, p. 15).

Defendo, e nao estou sozinha, que ha um modo de fazer e de criar conhecimento no
cotidiano, diferente daquele aprendido, na modernidade, especialmente, e nao s6, com a
ciéncia. Se ¢ isto, para poder estudar esses modos diferentes e variados de fazer/pensar, nos
quais se misturam agir, dizer, criar e lembrar, em um movimento que denomino pritica/ teoria/
pritica, é preciso que me dedique, aqui e agora, um pouco, a questionar os caminhos ja sabidos
e a indicar a possibilidade de tracar novos caminhos — até aqui s6 atalhos. Trato de dar conta da
trajetéria metodolégica que venho fazendo para explicar o possivel e necessario caminho para

decifrar o pergaminho (Certeau, 1994), buscando compreender o cotidiano escolar.

Do ponto de vista tedrico, essa trajetoria tem a ver, também, com a escolha feita pelas
idéias de redes de conbecimentos e de ftessitura do conbecimento em redes e com a afirmativa anterior, de
que se sao enormes as dificuldades para identificar todas as origens de nossos tantos
conhecimentos, pois eles s6 podem comegar a ser explicados se nos dedicarmos a perceber as

intrincadas redes nas quais sao verdadeiramente enredados.

Aprendemos com todos os setores dominantes, durante os tltimos quatro séculos, que o
modo como se cria conhecimentos no cotidiano nao tem importancia ou esta errado e, por isto
mesmo, precisa ser superado. Isto se traduz em uma situagao na qual nao os notamos, achando
que ¢ ‘assim mesmo’. Resulta que nao os fixamos, nido sabemos como sao e, menos ainda,
sabemos como analisar os processos de sua criacio ou como analisa-los para melhor
compreendé-los. Além disso, esses conhecimentos sio criados por nés mesmos em nossas agoes

cotidianas o que dificulta uma compreensao de seus processos, pois aprendemos, com a ciéncia



moderna que é preciso separar, para estudo, o sujeito do objeto. Esses conhecimentos e as
formas como sao tecidos exigem que admitamos seja preciso mergulhar inteiramente em outras

l6gicas para apreendé-los e compreendé-los.

Em relagao ao método, tenho que comegar por admitir que estou sempre cheia de
davidas e sobre ele tenho muito que aprender. Mas, como sempre digo aos meus orientandos:
“E preciso fazer, para saber.” O poeta Antonio Machado ¢é lembrado nessas ocasioes:
Caminbante nio hd caminho/ Se faz caminho a andar... Admito, ainda, que como a vida, o cotidiano

¢ um ‘objeto’ complexo, o que exige também métodos complexos para conhecé-lo.

Sdo quatro os aspectos que julgo necessario discutir para comegar a compreender essa
complexidade. O primeiro deles se refere a uma discussao com o modo dominante de ‘ver’ o
que foi chamado ‘a realidade’ pelos modernos e que se referia, como bem alerta Latour (1994)
ao mundo que hoje chamarfamos ‘virtual’ do laboratério ou das criagdes abstratas como o
Leviata, de Hobbes, lembrados pelo referido autor. A trajetéria de um trabalho no cotidiano
precisa ir além do que foi aprendido com essas virtualidades da modernidade, na qual o sentido
da visio foi exaltado (“ver para crer”; “é preciso uma certa perspectiva” etc). . preciso executar

um mergulho com todos os sentidos no que desejo estudar. Pedindo licenga ao poeta Drummond

tenho chamado esse movimento de o sentimento do nmundo.

O segundo movimento a ser feito é compreender que o conjunto de teorias, categorias,
conceitos e nogoes que herdamos das ciéncias criadas e desenvolvidas na chamada
modernidade e que continuam sendo um recurso indispensavel, nao é s6 apoio e orientador da
rota a ser trilhada, mas, também e cada vez mais, /Zmite a0 que precisa ser tecido. Para nomear
esse processo de compreensao de que ¢é limite aquilo que nos habituamos a ver como apoio,
parafraseando o historiador Hill (1987), que estuda momentos anteriores de grandes mudangas,

estou usando a idéia de virar de ponta cabeca.

Para ampliar os movimentos necessarios, creio que o terceiro deles, incorporando a
nogao de complexidade (Morin, 1977, 1980, 1986, 1991, 1996), vai exigir a amplia¢ao do que é
entendido como fonte e a discussiao sobre os modos de lidar com a diversidade, o diferente e o
heterogéneo. Creio poder chamar a esse movimento beber em todas as fontes. Para melhor
compreendé-lo sera discutida a questio da necessidade de incorporagdo de fontes variadas,

vistas anteriormente como dispensaveis e mesmo suspeitas.

Por fim, vou precisar assumir que para comunicar novas preocupagoes, Novos

problemas, novos fatos e novos achados ¢ indispensavel uma nova maneira de escrever, que



remete a mudangas muito mais profundas. A esse movimento talvez se pudesse chamar narrar a

vida e literaturizar a ciéncia.

O sentimento do mundo

Querer saber mais, buscando respeitar aquilo que Lefebvre (1991) chama de a huwmilde
razao do cotidiano que se da nos lugares ditos dificeis, como anuncia Bourdieu (1997), incorporando-
a como espago/ tempo de ctiagdo de conhecimento vélido e vital para os seres humanos, que em
nenhum outro poderia ser produzido, exige do pesquisador que se ponha a sentir o mundo e nao
s6 a olha-lo, soberbamente, do alto ou de longe. Nio ha, pois, para mim que a isso me dedico,
a postura de isolamento da situagio e, ao contrario, é exigida uma outra postura epistemoldgica.
Para comegar, é preciso ‘notar’ que também vivo e produzo conhecimentos no cotidiano, todos
os dias, vivendo minhas fantas formas de pequenas misérias (Bourdieu, 1997). Portanto, nao tenho
nenhuma garantia de que nao vou me iludir e de que nao vou “ver” coisas e fatos inexistentes.
De certa maneira, nem mesmo meu compromisso principal esta ai. A distancia cientifica, pelo
menos nesse caso, é pois, uma solucao inexistente. E, ndo me servira, assim, de alibi. Apesar
disso, ¢ preciso ter claro de que nao ha outra maneira de se compreender as tantas 16gicas do
cotidiano senio sabendo que estou inteiramente mergulhada nela, correndo todos os perigos

que isto significa. E preciso, assim, buscar saber sempre os meus tantos limites.

Assim, ao contrario da formacao aprendida e desenvolvida na maioria das pesquisas do
campo educacional, inclusive em muitas sobre o cotidiano escolar, que, de maneira muito
frequiente, tém assumido uma forma de pensar que vem negando o cotidiano como espago/ tempo
de saber e criagdo, vou reafirma-lo como sendo de prazer, inteligéncia, imaginacao, memoria e
solidariedade, precisando ser entendido, também e sobtretudo, como espago/tempo de grande

diversidade. Entre outras coisas, confirmando o que disse acima, porque assim o vivo.

Buscar entender, de maneira diferente do aprendido, as atividades do cotidiano escolar
ou do cotidiano comum, exige que esteja disposta a ver além daquilo que outros ja viram e
muito mais: que seja capaz de mergulhar inteiramente em uma determinada realidade buscando
referéncias de sons, sendo capaz de engolir sentindo a variedade de gostos, caminhar tocando
coisas e pessoas e me deixando tocar por elas, cheirando os odores que a realidade coloca a
cada ponto do caminho diario. Essas questdes podem ser sintetizadas em uma narrativa de
pesquisa:

A escola “Francisco Manuel” fica em um prédio antigo, do final do século passado, mas com



ragodvel conservagdo, jd que se encontra em um bairro de classe média e tem uma diretora “bem
insistente”- ou seja, os alunos que estao nessa escola 1ém pais e maes que a fregiientaram quando criangas e
uma diretora que “ndo deixa ninguém em pa3” até conseguir as coisas.

A escola tem dois andares e a maioria das salas de aula fica no andar de cima. No entanto, no
andar de baixo ficam duas salas que siao bem mais escuras que as de cima e o refeitdrio. Naturalmente,
nenbhuma das professoras quer trabalhar nestas salas. Como se resolve essa questao? Aquela mesma
diretora que consegue, para satisfagdo de todos, as obras necessdrias quando € preciso, com isto criando um
bom Iugar de trabalbo e estudo, decide, com critérios que ndo explicita a ninguém, todo o inicio de ano,
quem vai ficar nessas salas e, embora fagendo um certo rodizio, em geral sao sempre as mesmas
professoras que ficam ai — aquelas que nio estio muito “afinadas” com a miisica que a diretora toca. E
possivel excplicar isto de maneira simples? Acho que nao.

Nessa escola existen trés merendeiras: duas trabalbam pela manha e a terceira a tarde. A
merenda ¢ sempre a mesma nos dois turnos (a questao do noturno fica para depois, como sempre alids).
Se vocé chegar pela manha na escola vai sentir um “cheirinbo esquisito” ¢ na hora da merenda vai
perceber que é grande o niimero de criancas que trag o seu paoginho com manteiga e outras coisas de casa,
para merendar (“danoninbo’, “suguinbo”) e que a comida sobra sempre. Ja se vocé vier a tarde, vai
sentir um cheiro que dd “aquele” apetite e vai ver todas as professoras merendando com as suas turmas.
Como explicar isto? Com os mesmos ingredientes tem-se sucesso e insucesso. Quem for cozinbeira/ o, sabe a
resposta.

Nessa escola trabalham doze professoras no turno da manha e o mesmo niimero a tarde. Uma
delas se chama Marta. Essa professora trabalha com a turma de alfabetizacio, sempre, porque gosta.
Na escola existenr ainda outras trés turmas de alfabetizacao cujas professoras mudam a cada ano. Uma
delas ¢ a Jane, considerada boa professora por colegas e alunos. Ao final de cada ano, no momento da
matricula, no entanto, ha uma estranha fila na sala da diretora — sio pais de alunos que vao ser
alfabetizados pedindo para que seus filhos fiquem na turma da Marta. Ninguém pede a turma de Jane.
Por gue sera que isto ocorre? Por outro lado, no momento de escolba das turmas, todas as professoras
querem ficar com a turma que no ano anterior foi de Marta, inclusive a Jane. Por gué?

Pedro ¢ aluno da escola desde a primeira série e estd agora na quarta. Todas as professoras que
Jja teve afirmanm que é um bom aluno. No entanto, no final de cada ano, na hora dos conceitos ha aquela
discussao: Pedro ¢ bom menino, gosta mmuito de Edncagio VFisica, se “vira” em Matematica, tem
lideranga nas festas e jogos, mas é um “problema’... em Portugués! Pedro deve ou nao passar de ano?
Problema bem commm este, nao é2 Por que isto acontece?

Afinal, chegon a noite, ou seja, a hora do noturno — do curso noturno.



Rosa chega a escola, todo dia por volta das dezenove horas, com certo atraso. Ao chegar tem que
dar uma ‘paradinha” na cantina da escola para comprar um refrigerante que ird acompanbar o
sanduiche, sempre de queijo, que ¢ o ingrediente que menos corre perigo de estragar, ja que ele foi feito de
manhd antes de sair para o trabalho, junto com um outro que foi comido a hora do almogo. Jantar
mesmo, 50 0 que ela encontra, ao chegar em casa, no prato feito, deixado pela mae, ds onze da noite.
Almogo, 56 aos domingos, porgue sabado, se nao tem escola, tem trabalho. Rosa gosta de Portugués,
detesta Geografia, nao tem Edncagao Fisica, porgue a escola nunca teve professor para essa “disciplina”,
no turno da noite, e, além disto, de gindstica ji chega a correria da vida. Ela se “vira” em Matematica.
Os professores gostam dela e ela gosta muito da escola, entre outras coisas, porque tem uns rapazes bem
interessantes...Ah! Sim. Rosa jd repetin o ano duas vezes. Por qué? Afinal, o “perfil” dela nao é muito

diferente do de Pedro.

Com todos esses fatos anotados e organizados, percebo que sé é possivel analisar e
comegar a entender o cotidiano escolar em suas logicas, através de um grande mergulho na
realidade cotidiana da escola e nunca exercitando o tal olhar distante e neutro que me
ensinaram e aprendi a usar. E preciso questionar e “entender” o cheiro que vem da cozinha,
porque isto tera a ver com o trabalho das professoras e as condigoes reais de aprender dos
alunos. B preciso “comer” um sanduiche feito mais de doze horas antes, “ouvir” e “participar”
de conversas entre mogas e rapazes para entender alguns “problemas” do noturno e “sentit” o
porqué dos alunos freqiientarem, e cada vez mais. Torna-se necessario, se quero trabalhar com
o cotidiano escolar, entrar nas salas de baixo desse prédio e sentir a falta de luz e o cheiro de
mofo. O que deve sentir uma professora que ano ap6s ano ¢ escolhida para dar aula em uma
dessas salas? Viver com (conviver) essas questdes, esses cheiros, esses gostos, esses sons, essa
luminosidade ou obscuridade, com os sentimentos que ai sao vividos, nao ¢é facil. Mas ¢
possivel realmente compreender o que af se passa sem isto? Se continuo somente “olhando do

alto”, como os que tém poder, vou compreendé-lo muito limitadamente, é preciso reconhecer.

Para apreender a “realidade” da vida cotidiana, em qualquer dos espagos/ tempos em que
ela se da, é preciso estar atenta a tudo o que nela se passa, se acredita, se repete, se cria e se
inova, ou nio. Mas é preciso também treconhecer que isso nio é facil, pois o ensinado/
aprendido me leva, quase sempre, a esquemas bastante estruturados de observacio e
classificacao e ¢ com grande dificuldade que consigo sair da comodidade do que isto significa,
inclusive a aceitagao pelos chamados “meus pares”, para me colocar a disposi¢ao para o grande

“mergulho” na realidade. Como todo o cotidiano, também a pesquisa sobre/no/do cotidiano,



no seu cotidiano, precisa se inventar com z:/ maneiras de caga nao antorizada (Certeau, 1994, p.

38). Bourdieu (1988), a esse respeito, da uma grande /¢ao quando diz que:

para romper com a ambicido, que é prépria das mitologias, de fundar na razio as divisdes
arbitrarias da ordem social, em primeiro lugar a divisio do trabalho, dando assim uma
solugdo logica ou cosmoldgica para o problema da classificagdo dos homens, a sociologia
deve tomar como objeto, ao invés de deixar-se tomar por ela, a luta pelo monopélio da
representagdo legitima do mundo social, essa luta pelas classificagdes que ¢ uma dimensio
de qualquer tipo de luta de classes: classes etarias, classes sexuais ou classes sociais. A
classificagdo antropoldgica distingue-se das taxionomias zoolégicas ou botdnicas pelo fato
de os objetos que ela pée — ou repde — em seus lugares serem sujeitos classificantes. (...)
Em resumo, para grande desespero do filésofo-rei, que, ao lhes atribuir uma esséncia,
pretende obriga-los a ser ¢ a fazer o que lhes cabe por defini¢do, os classificados e os
desclassificados podem recusar o principio de classificagdo que lhes reserva o pior lugar.
Na verdade, a Histéria o mostra, ¢ quase sempre sob a condugido de pretendentes ao
monopdlio do poder de julgar e de classificar, freqientemente eles préprios
desclassificados, ao menos sob certos aspectos, no que diz respeito a classificacdo
dominante, que os dominados podem subtrair-se a classificacdo legitima e transformar sua
visdo de mundo, ultrapassando esses limites incorporados que sdo as categorias sociais de
percepcio do mundo social (p. 12-13).

Um dos melhores exemplos dessa possibilidade de tomar em suas maos a classificagao,
encontrei em Manhaes (1999) quando, para “decifrar” as redes de formacao de professores em
Angra dos Reis, assume, para os sujeitos que vai chamar ao texto, a denominagao crescentes.
Como ele mesmo explica ao contar como a mesma surgiu: O wais apropriado ¢, entio, imaginar
esses parceiros e parceiras como ‘crescentes’, fios que, como me ensinou um pescador, sen Carmozino, tecendo redes,

permite sen crescimento para todos os lados e para a frente (p. 50).

E por isso que, ao contrtio de tantos que se dedicam a perceber, a partir de uma
questdo e de um certo olhar, como se organizam ou se criam representa¢oes € comportamentos
sobre os objetos do cotidiano, o estudo de espagosterpos cotidianos que fago parte de questoes
muito amplas e de um total envolvimento com os sujeitos do cotidiano, pois s6 assim
conseguirei entender o que o “usuario” destes espagosterpos “fabrica” com os objetos de consumo

a que tem acesso e que redes vai tecendo no seu viver cotidiano, que inclui pessoas e objetos.

Trabalhar com essa astricia que aprende a se esconder para ser, a se dispersar para ficar
invisivel, tentar captar essas maneiras de nsar ¢ muito dificil pois nunca estao dentro dos padroes:
s6 se deixam ouvir por meio de sons que muitas vezes incomodam os ouvidos acostumados ao
suave som da musica erudita, pois sdo gritos, batucadas etc; s6 utilizam cores que também sao,
quase sempre, muito berrantes e exageradas, fora dos padroes de beleza aceitos e que sempre
“vemos” como “esquisitas”; além de se darem por toques nada agradaveis, na maior parte da

vezes, e que identificamos como “empurroes, socos e ponta-pés”. E muito dificil buscar



compreender esses modos de fazer dos quais se reclama de tudo: do cheiro, da sujeira, das
cores mortas ou tristes ou, quando alegres, chamando-as agressivas ou “suburbanas”, do modo
de ser e sentir (sempre “diferente” e visto como marginal). Representando o ox#ro, com tudo o

: e o
que tem de amedrontador e que, para nos tranqiilizarmos, classificamos de ‘mas’, ‘esquisitas’,
‘violentas’, essas maneiras de ver, ouvir, sentir, tocar e comer, precisam no entanto ser

compreendidas se efetivamente desejamos desvendar o cotidiano e suas logicas.

Tudo isto exige, entdo, o sentimento do mundo, para ir muito além do olhar que vé, com o
qual aprendemos a trabalhar. E preciso entender, assim, que o trabalho a desenvolver exigira o
estabelecimento de multiplas redes de relagbes: entre eu e os problemas especificos que quero
enfrentar; entre eu e os sujeitos dos contextos cotidianos referenciados; entre eu, esses sujeitos e

outros sujeitos com os quais constroem espagos/ tenspos cotidianos.

Tudo isso exige enormes esforgos, pois, como nos lembra Certeau (1994 a), esta é uma
pesquisa complexa porque essas priticas volta e meia exacerbam e desencaminbam as nossas logicas (p.
43). Além disto, estaremos lutando permanentemente contra o esquecimento, ja que elas e seus
praticantes sao tdo pouco importantes, que nao se percebem e nio sao percebidas como

informantes indispensaveis porque criadores de conhecimentos necessarios a vida.

Além de tudo isto, o sentimento do mundo tera que incluir o combate permanente com
todo o pensamento estruturado anteriormente nos outros, com certeza, mas especialmente

dentro de mim mesma, com meus valores, meus preconceitos e minha preguica.

Virar de ponta cabega

Com o aprendido, sei que uma “boa” pesquisa precisa ter uma sélida teoria de apoio
que ¢ entendida como a verdade de partida para que possa “construir’” uma outra verdade “em
nivel superior”. Trabalhar com o cotidiano e se preocupar como ai se tecem em redes os
conhecimentos, significa, ao contrario, escolher entre as varias teorias a disposi¢do e muitas
vezes usar varias, bem como entendé-las ndo como apoio e verdade mas como limites, pois
permitem ir s6 até um ponto, que nao foi atingido, até aqui pelo menos, afirmando a
criatividade no cotidiano. Isto exige um processo de negacao delas mesmas e dos proprios
limites anunciados, assumindo-os, no inicio mesmo do processo e nio ao final quando “outra
verdade as substituir”. Ou seja, essas teorias precisam ser percebidas, desde o comego do
trabalho, como meras hipdteses a serem, necessariamente, negadas e jamais confirmadas, para

meu/nosso desespero, com a “bagagem” sobre teorias e as praticas de pesquisa que antes



acumulei.

Neste caso, a Gnica base aceita é a que indica o espago/femspo da pritica como critério e
referencial, percebendo, assim, a prépria teoria do conhecimento como histéria da pratica

social (Lefebvre, 1983, p. 88) e nao, simplesmente, como historia do pensamento cientifico.

Sera, entdao, necessario fazer uso das légicas — ditas no plural — da pratica, que
trabalham com os passos perdidos (Certeau, 1994a, p. 176), os que nao podem ser contados e a
quem nao interessa contar, pois cada um ¢é algo qualitativamente diferente do outro. Para fazer
isto, nao se pode usar o ja sabido, nem as leis, nem as regras e nem os processos (hierarquizar,
classificar, separar, recortar, agrupar etc.). E preciso criar uma nova organizacio de
pensamento e novos processos a partir daquelas légicas sempre vistas como inferiores ou pouco
logicas, e mesmo nao légicas, perguntando até se sio ou precisam ser logicas. Vou, assim,
precisar criar a partir da nao sequéncia, de espagos/ tempos vazios ou sem significados légicos —
talvez da falta de tempo e do nao lugar (Augé, 1994) — ja que essas praticas se estabelecem no

proprio alheio, formando tecidos pobremente trangados (Certeau, 1994).

Precisei, assim, aprender com Giard (Certeau e¢f al., 1997) a voltar a insignificancia para

romper o cerco, percebendo, em outras vozes, preocupagdes comuns,

a mesma vontade de aprender a desligar seu olhar da mesma “cultura cultivada”, este fundo
herdado, alojado entre os habitantes dos bairros nobres. A mesma distincia em relacido
aqueles que, nascendo de uma “cultura popular” da qual cantam lindamente as maravilhas
primitivas, a enterram ou a desprezam. O mesmo refugo aos que, denegrindo uma “cultura
de massa” da qual deploram as mediocridades produzidas em escala industrial, repartem os
dividendos que o seu comércio traz. Por isso, (¢ preciso) voltar o olhar na dire¢do das
pessoas e das coisas do presente, na dire¢io da vida comum e sua diferenciagio
indefinida. Reencontrar “o gosto da germinacdo anénima inominavel” e tudo o que
constitui o vivo do sujeito (p. 219/220).

Ser, assim, capaz de “revoltar” em mim o que esta pronto e acabado, ganhando forca
(pratico-tedrica-pratica) para organizar os argumentos de apoio a vida na sua passagem cotidiana,
nos multiplos combates que devo travar, tentando superar cada vez mais a tao dificil
cotidianidade (Lefebvre, 1991) que leva tantos a ‘entregarem os pontos’ porque ‘nada mais se
pode fazer’. Percebendo e vivendo acontecimentos nos multiplos cotidianos em que vivo, ser
capaz de buscar aproximar os conhecimentos criados em cada um, tragando analogias que
melhor me permitam compreender o cotidiano vivido nas escolas para ser capaz de trangar

melhor as redes necessarias ao entendetr.

Partindo do assumido até aqui, vou ter que enfrentar a questao de que é possivel iniciar

um trabalho sobre/com/no cotidiano, para pensar como ai seus sujeitos tecem conhecimentos,



sem as categorias, Os conceitos, as nog¢oes e as idéias prévias, aos quais estou acostumada.
Naturalmente, algumas dessas muito gerais (mais idéias e nog¢des gerais que categorias ou
conceitos, em verdade) estardo presentes no inicio do trabalho. Mas, mais uma vez, ao
contrario do aprendido, vou ter que me langar “no mergulho” sem a “boia” que as categorias e
as classificagbes significam, admitindo que esse estado de absoluta instabilidade e inseguranca é

o unico “abrigo” que me é concedido.

Santos (1993), a quem tanto gosto de chamar Boaventura, pela beleza do nome, resume

de maneira clara o “trabalho” a ser feito e o “espa¢o” a ser ocupado, dizendo:

Neste clato — escuro de lutas e consensos, mais do que verificar ou falsificar teotias, o
nosso trabalho metodolégico consiste em avaliar teorias. E nesta avaliacio varias teorias
divergentes sdo aprovadas, ainda que raramente com as mesmas classificagdes. E as
classificagbes ndo sio ferretes que imprimimos nelas a fogo. Sao olhares que lhes langamos
do ponto movente em que nos encontramos, um ponto situado entre as teorias e as
praticas sociais que elas convocam. Mas o ‘estar entre’ nao significa ‘estar fora’. Significa
tdo s6 ‘estar’ num lugar especifico, o do conhecimento cientifico, na teia de relagdes entre
teorias e praticas. Tinha, pois, razio Neurath, quando dizia que mudar de teoria ¢ o mesmo
que reconstituir um barco, tdbua a tabua, no alto mar. Temos um lugar especifico (e um
plano de olhar) mas nio um lugar fixo ou fora para ver passar as teorias. Melhores ou
piores, as teorias somos nods a passar no espelho da nossa pratica cientifica dentro do
espelho maior da nossa pratica de cidaddos (p. 108).

Admitir que os fatos a serem analisados e as questdes a serem respondidas sao
complexos, neste mundo simples que ¢ o cotidiano, vai colocar a necessidade de inverter todo
o processo aprendido: ao invés de dividir, para analisar, sera preciso multiplicar — as teorias, os
conceitos, os fatos, as fontes, os métodos etc. Mais que isso, sera necessario entre eles

estabelecer redes de multiplas e também complexas relagoes.

Nesse sentido, é necessario estar alerta para a questao de que a variedade — a imensa
variedade — com que tenho que me defrontar nao ¢ garantia de complexidade. Essa exige uma
posicao tedrico — metodoldgica, em criagdo, na qual preciso ser capaz, estando sempre bem
acompanhada nisso, de unir nog¢des/conceitos/teotias que se afastam entre si e que estdo
separados e catalogados em compartimentos estanques (Morin, 1995, p. 84). Tecer o
pensamento em rede, que exige multiplos caminhos e inexisténcia de hierarquia, em um mundo
de pensamento linear, compartimentado, disciplinarizado e hierarquizado que me formou a
mim mesma, na disjun¢do, na separa¢ao e na reducao (Morin, 1995, p. 85), val exigir um
poderoso movimento de supera¢iao no qual ainda estou ‘aprendendo a engatinhar’, mas no qual
tenho o direito de aprender a andar e a correr. Ha algum tempo, entre nés, Burnham (1993)

chamou a atencdo para a necessidade da multirreferencialidade. Esta idéia, desenvolvida



especialmente por grupos na Université Paris VIII e ‘inventada’, providencialmente, por
Ardoino (1998) ajuda a nomear e explicar o processo necessatio a esse movimento. O autor

assim explica sua posi¢ao:
A abordagem multirreferencial propde-se a uma leitura plural de seus objetos (praticos ou
tedricos), sob diferentes pontos de vista, que implicam tanto visdes especificas quanto
linguagens apropriadas as descri¢Ges exigidas, em fungido de sistemas de referéncias
distintos, considerados, reconhecidos explicitamente como nao redutiveis uns aos outros,
ou seja, heterogéneos (p. 25).

Sei que tudo isso exige muita leitura, discutir muito, ouvir o que tantos tém a me dizer.
E falar, sempre, exibindo sobretudo minhas duvidas, incertezas e limites. Do conflito e do
didlogo dos conhecimentos existentes nas redes formadas é que posso aprender e, talvez,

ensinar.

Beber em todas as fontes

A formagio do pensamento ocidental dominante, que exige “ver para crer”’, levou a
grande dificuldade em se aceitar o multiplo: os multiplos sentidos, os multiplos caminhos, os
multiplos aspectos, as mdultiplas regras, as multiplas fontes. Desta maneira, pensar “ao
contrario”, em ciéncia, tem exigido uma discussio sobre o que pode ser aceito como fonte de
conhecimento. Naturalmente, o “exame” do cotidiano, entendido como um nivel menor de
uma “realidade” maior, por muitos de nossos colegas, é possivel com o emprego das mesmas
regras usadas para estudar este mundo maior. Quando, no entanto, se entende que, para além
de mero reflexo ou reducao de uma outra realidade, o cotidiano, mantendo multiplas e
complexas relacdes com o mais amplo, ¢é tecido por caminhos préprios trancados com outros
caminhos, comega-se a entender que as fontes usadas para “ver” a totalidade do social ndo sao
nem suficientes, nem apropriadas. Ao lidar com o cotidiano preciso, portanto, ir além dos
modos de produzir conhecimento do pensamento herdado, me dedicando a buscar outras

fontes, todas as fontes, na tessitura de novos saberes necessarios. Giard (Certeau ef al., 1997) da

uma grande orienta¢ao ao dizer que é preciso

aceitar, como dignas de interesse, de analise, de registro, estas praticas comuns tidas como
insignificantes. Aprender a olhar estas maneiras de fazer, fugitivas e modestas, que sdo
freqientemente o unico lugar possivel de inventividade do sujeito: inven¢des precarias
sem nada que as consolide, sem lingua que as articule, sem reconhecimento que as eleve;
misturas submetidas ao peso das dificuldades economicas, inscritas na rede das
determinacGes concretas (p. 220).

Isto significa a ampliagao e a complexificagdo do que vamos considerar como fonte de



conhecimento. Para além daquilo que pode ser grupado e contado (no sentido de numerado),
como antes aprendemos, vai interessar aquilo que ¢ “contado” (pela voz que diz) pela memoria:
o caso acontecido que parece unico (e que por isto o €) a quem o “conta”; o documento
(caderno de planejamento, caderno de aluno, prova ou exercicio dado ou feito etc.) raro
porque guardado quando tantos iguais foram jogados fora porque “nao eram importantes” e
sobre o qual se “conta” uma histéria diferente, dependendo do trecho que se considera; a
fotografia que emociona, a cada vez que ¢ olhada, e sobre a qual se “contam” tantas historias,
dos que nela aparecem ou estao ausentes e da situagio que mostra ou daquela que “faz

lembrar™.

A importancia de mudar tudo leva, obrigatoriamente, a necessidade de incorporar tanto
o diverso como a totalidade de cada expressao individual, assumindo com decisdo o diferente e
o heterogéneo. Assim, aquilo que durante tanto tempo insistimos em ver como repeticao — 0s
mesmos exercicios, os mesmos livros, as mesmas leituras — precisa ser visto em sua variedade
de uso quanto as ordens de trabalho, aos vacuos de conteudo, ao tempo gasto, as exigéncias

feitas a apresentacao do pensamento, as notas dadas, as diferentes origens.

Pela existéncia dessa variedade, sou obrigada a pensar em diferentes formas para capta-
la e registra-la, bem como preciso tratar de maneira diferente os dados que, com uma espécie
de rede de cagar borboletas, em uma linda imagem de Certeau, for captando. Saber captar as
diferencas, superando a indiferenca (pelo outro) aprendida, exige um longo processo no qual
cada sujeito “conta”. Assim, ao contrario do que aprendemos/nos ensinaram, no espago/ tenpo
cotidiano, precisamos entender as manuten¢oes para além da idéia de falta de vontade de
mudar, submissdo ou incapacidade de criar, como tantos fazem. E necessario olhar/ver/sentir/
tocar (e muito mais) as diferentes expressoes surgidas nas inumeraveis agdes que somente na
aparéncia, muitas vezes utilizada para impressionar alguém postado em lugar superior, sio
iguais ou repetitivas. Preciso mesmo buscar outro sentido para o que é repeticao, buscando
entendé-la nas suas multiplas justificativas e necessidades. O que tanto foi visto fazer ou feito
que nao mais se percebe? O que apesar de tantas condi¢oes dificeis e mesmo impeditivas se
consegue mudar? O que aquilo tem a ver com uma histéria coletiva que foi tantas vezes
contada? O que se busca mudar em minusculas agdes cotidianas? O que naqueles materiais e
objetos tantas vezes usados foi tecido de diferente no seu usor A tudo isso preciso responder,
assumindo que essa complexa realidade s6 podera ser percebida se assumo os multiplos usos

dos tantos produtos af existentes como fontes possiveis de conhecimento.



A multiplicidade das repeti¢oes vem acompanhada de atos variados. Aqueles cadernos,
aqueles livros, aquele cartaz preso na parede, ‘produtos’ vistos como sempre iguais e
repetitivos, que o tiveram e que significado ganharam para cada um de seus #sudrios? Tanto o
repetido como o diferente possuem uma histéria (na escola e em outros espacos/ tenspos
cotidianos) que s6 muito recentemente estamos aprendendo a questionar de modos variados.
Seria interessante cada um lembrar uma situa¢do de aula que nunca tinha sido “aprendida”
antes, mas para a qual foi encontrada a saida que “sabemos” ser a melhor. Como isto foi
possivel? Muitas vezes nos esquecemos/nos educam para esquecer que exercemos uma
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profissao na qual para a ela se chegar, foi preciso a vivéncia de muitas “praticas” escolares,
muitos dias e anos sucessivos de “fazer/viver/pensar a escola”, ndo s6 como aluno/aluna ou
professor/professora mas como irma/irmao de aluna/aluno, como colega de aluna/aluno,
como tio/tia, filho/filha, sobrinho/sobrinha de aluno/aluna, e muito mais. Nesse sentido, é

. » ’ . . .
preciso colocar “em quarentena” a grande maioria das leituras sobre o cotidiano — escolar e
outros — que o vém, exclusivamente, como espa¢o de repeticoes equivocadas, de ritos

dispensaveis e de processos equivocados.

Narrar a vida e literaturizar a ciéncia

Ap6s todas essas consideragoes e as agdes que delas surgem, é preciso reconhecer que
estou, ainda, diante de mais um problema a ser resolvido: é possivel transmitir o que for sendo
apreendido/aprendido, nesses processos ¢ movimentos, da mesma maneira como transmitia o

que acumulava/via/obsetrvava em uma pesquisa dentro do paradigma dominante?

Ao colocar a pergunta, do jeito que a fiz, significa que entendo que ¢ preciso uma outra
escrita para além da ja aprendida. Ha assim, uma outra escritura a aprender: aquela que talvez
se expresse com multiplas linguagens (de sons, de imagens, de toques, de cheiros etc.) e que,
talvez, ndo possa ser chamada mais de “escrita”; que nao obedeca a linearidade de exposicio,
mas que tega, a0 ser feita, uma rede de multiplos, diferentes e diversos fios; que pergunte muito
além de dar respostas; que duvide no préprio ato de afirmar, que diga e desdiga, que construa

uma outra rede de comunicagao, que indique, talvez, uma escrita/ fala, uma fala/escrita ou uma

fala/ escrita/ fala.

Certeau (1994) lembra que nos ultimos trés séculos, aprender a escrever define a
iniciagdo por exceléncia em uma sociedade capitalista e conquistadora. E a sua pratica iniciatica

fundamental (p. 227). Como ir além desta pratica escrituristica, sabendo que esta em mim?



Ajudando-me a melhor desenvolver essa idéia, Certeau (1994) da uma pista importante

de como se poderiam desenvolver os estudos do cotidiano:

Para explicitar a relacdo da teoria com os procedimentos dos quais ¢ efeito e com aqueles
que aborda, oferece-se uma ‘possibilidade’ um discurso em histérias. A narrativizacdo das
praticas seria uma ‘maneira de fazer’ textual, com seus procedimentos e taticas préprios. A
partir de Marx e Freud (para nio remontar mais acima), ndo faltam exemplos autorizados.
Foucault declara, alids, que estd escrevendo apenas histérias ou ‘relatos’. Por seu lado,
Bourdieu toma relatos como a vanguarda e a referéncia de seu sistema. Em muitos
trabalhos, a narratividade se insinua no discurso erudito como o seu indicativo geral (o
titulo), como uma de suas partes (‘andlises de casos’, ‘histérias de vida’ ou de grupos etc.) ou
como seu contraponto (fragmentos citados, entrevistas, ‘ditos’ etc.) (.) Nido seria
necessario reconhecer a legitimidade ‘cientifica’ supondo que em vez de ser um resto
ineliminavel ou ainda a eliminar do discurso, a narratividade tem ali uma funcao necessiria,
e supondo que ‘uma teoria do relato ¢ indissocidvel de uma teoria das préticas’, como a sua
condi¢ao a0 mesmo tempo que sua produgaor (152/153).

Essas observagdes levam Certeau a afirmar que isso implicaria em reconhecer o valor
teérico do romance, lugar para onde foi ‘rejeitada’ a vida cotidiana desde que surgiu a ciéncia

moderna. Nesse sentido

isto seria sobretudo restituir importancia ‘cientifica’ ao gesto tradicional (é também uma
gesta) que sempre ‘narra’ as praticas. Neste caso, o conto popular fornece ao discurso
cientifico um modelo, e nio somente objetos textuais a tratar. Nao tem mais o estatuto de
um documento que nio sabe o que diz, citado a frente de e pela analise que o sabe. Pelo
contrario, ¢ um ‘saber-dizer’ exatamente ajustado a seu objeto e, a este titulo, ndo mais o
outro do saber mas uma variante do discurso que sabe e uma autoridade em matéria de
teoria. Entdo se poderiam compreender as alternancias e cumplicidades, as homologias de
procedimentos e as imbrica¢des sociais que ligam as ‘artes de dizer” as ‘artes de fazer’: as
mesmas priticas se produziriam ora num campo verbal ora num campo gestual; elas
jogariam de um ao outro, igualmente taticas e sutis ca e 1a; fariam uma troca entre si — do
trabalho ao serdo, da culindria as lendas e as conversas de comadres, das asticias da historia
vivida as da historia narrada (p. 153).

Duas sdo as observagbes necessarias a este respeito. A primeira, para deixar claro que
essa narratividade, a histéria narrada, nao significa um retorno a descrigao que marcou a
historicidade na época classica, pois, ao contrario dessa, nao ha na primeira a ‘obrigagao’ de se
aproximar da ‘realidade’, mas sim de criar um espaco de fic¢ao, aparentemente se subtraindo a

conjuntura ao dizer: “era uma vez...”.

Para me ajudar a fazer a segunda observacao, Certeau trazem em seu texto o
pensamento do historiador e antropdlogo Marcel Detienne, que trabalha com o mundo grego,

mostrando que esse autor nao

instala as historias gregas diante de si pra trati-las em nome de outra coisa que nio elas
mesmas. Recusa o corte que delas faria objetos de saber, mas também objetos a saber,



cavernas onde ‘mistérios’ postos em reserva aguardariam da pesquisa cientifica o seu
significado. Ele nio supde, por tris de todas essas histérias, segredos cujo progressivo
desvelamento lhe daria, em contrapartida, o seu préprio lugar, o da interpretacdo. Esses
contos, histérias, poemas e tratados para ele ja sdo praticas. Dizem exatamente o que fazem.
Sdo gestos que significam. (..) Formam uma rede de opera¢des da qual mil personagens
esbogam as formalidades e os bons lances. Neste espaco de praticas textuais, como num
jogo de xadrez cujas figuras, regras e partidas teriam sido multiplicadas na escala de uma
literatura, Detienne conhece como artista mil lances ja executados (a memoria dos lances
antigos ¢ essencial a toda partida de xadrez), mas ele joga com esses lances; deles faz
outros com esse repertorio: ‘conta historias’ por sua vez. Re-cita esses gestos taticos. Para
dizer o que dizem, nio hd outro discurso sendo eles. Alguém pergunta: mas o que
“querem” dizer? Entdo se responde: vou conti-los de novo. Se alguém lhe perguntasse
qual era o sentido de uma sonata, Beethoven, segundo se conta, a tocava de novo. O
mesmo acontece com a recitagdo da tradigdo oral, assim como a analisa . Goody: uma
maneira de repetir séries ¢ combinac¢Ges de operagdes formais, com uma arte de “fazé-las
concordar” com as circunstincias e com o publico (Certeau, 1994, p. 155).

E preciso, pois, que eu incorpore a idéia que ao narrar uma histéria, eu a faco e sou um
narrador praticante ao tracar/trancar as redes dos multiplos relatos que chegaram/chegam até
mim, neles inserindo, sempre, o fio do meu modo de contar. Exerco, assim, a arte de contar
histdrias, tao importante para quem vive o cotidiano do aprender/ ensinar. Busco acrescentar ao
grande prazer de contar histérias, o também prazeroso ato da pertinéncia do que é cientifico. E

possivel? Citando, ainda, o exemplo de Detienne, Certeau diz que sim, pois esse autor

faz todas as idas e vindas desse relato, exercendo (...) uma arte de pensar. Como o cavalo,
no jogo de xadrez, atravessa o imenso tabuleiro da literatura com as ‘curvas’ dessas
histérias, fios de Ariadne, jogos formais das praticas. Justamente aqui, como o pianista, ele
‘interpreta’ essas fabulas. Executa-as privilegiando duas ‘figuras’ onde particularmente se
exercia a arte grega de pensar: a danga e a luta, ou seja, as proprias figuras que a escritura do
relato aciona (p. 156).

E possivel, assim, tratar o cotidiano da escola dentro de sua propria ‘musica’, com a
inventividade e as repetigdes que comporta? Mas para isso, preciso conta-lo a partir de relatos
orais que sao, em tudo, diferente das fontes escritas. Que diferengas sio essas, que é preciso

considerar?

Ong (1998), em seu estudo comparativo dos relatos desenvolvidos por meio da palavra
oral e por meio da palavra escrita, mostra-nos as diferencas possiveis entre a que resulta da

narrativa baseada na chamada memdria oral e aquela resultado da escrita. O autor afirma que

a narrativa, em toda a parte, constitui um género capital da arte verbal sempre presente,
desde as culturas orais primarias até a alta cultura escrita e o processamento eletrénico da
informag¢do. Em um certo sentido, a narrativa é a mais importante de todas as formas
artisticas verbais, em virtude do modo como subjaz a tantas outras formas artisticas, muitas
vezes até as mais abstratas. Até mesmo por tras das abstracGes da ciéncia estd a narrativa das
observacOes com base nas quais essas abstragoes foram formuladas.(...) tudo isso para dizer
que o conhecimento e o discurso nascem da experiéncia humana e que o modo bésico de



processar verbalmente essa experiéncia ¢ explicar mais ou menos como ela nasce e existe,
encaixada no fluxo temporal. Desenvolver um enredo ¢ um modo de lidar com esse fluxo

(p. 158).

Narrar historias ¢, entdo, uma vasta experiéncia humana. Vasta tanto no tempo, pois era
assim que os gregos contaram a I/ada, como no espaco, ja que pode ser encontrada em todos os
espacos deste planeta, até hoje. Mas, ela é bem mais funcional nos espagos/tempos culturais
cotidianos, nos quais ‘conta’ — no sentido de ter importancia — tanto a oralidade como a
memoria oral. Em primeiro lugar, porque como nela nao é possivel gerar categorias complexas
proprias, sao usadas as histdrias da agao humana para armagenar, organizar e comunicar boa parte do que
sabemr (Ong, 1998, p. 158). Além das culturais orais onde ja foram bem estudadas por
antropologos de diversas correntes, essas historias sio, também no cotidiano, desde sempre, o
repositorio amplo do saber das a¢des humanas nesses contextos: nelas estio desde o
reconhecimento psicolégico de alguém, quando se conta as respostas rapidas que tinha quando
era crianga, passando por um chazinho infalivel para alguma doenga, que encobre um vasto
tratamento doméstico ao qual nao faltam nem o carinho nem os doces, que cram a “alma” e
mostram certo conhecimento médico, até o conserto de aparelhos domésticos, exigindo saberes
mecanicos e eletro-técnicos, ou a confec¢ao de um prato a ser degustado em um domingo de
reunido familiar, que indicam conhecimentos quimicos a estéticos. Na escola, a chamada ‘sala
dos professores’ e a conhecida ‘hora do cafezinho’ exercem uma importancia capital na troca
de experiéncias vividas, na sala de aula ou em outros espagos/tempos, para os professores/
professoras. Ja o ‘portao da entrada’ da escola ou o ‘patio de recreio’ representam esse mesmo

papel para os alunos/alunas.

Nesses espagos/ tempos cotidianos, a cultura narrativa tem uma grande importincia porque
garante formas, de certa maneira, duradouras aos conhecimentos, ja que podem ser repetidas.
Embora, naturalmente, tenham um contetdo que nao garante a sua fixagdao, permitem uma
evolucao e uma historia, embora diferente das que conhecemos em relagdo aos conhecimentos
cientificos ou politicos oficiais, que sao sobretudo escritos. Assim, por exemplo, as narrativas
podem incluir dados que sem nenhuma precisio sdo fixados e repetidos, tais como: uma
‘pitada’ de sal, ‘algumas’ folhas, ‘certos’ exercicios, uma histéria ‘engracada’, a ‘solugdao’ para
um problema, um ‘modo de fazer’ os alunos escreverem um texto maior, uma ‘indica¢io’ de

como ler um livro fazendo anotagoes e garantindo a escrita a seguir, etc.

Mas ha uma diferenca sobre a qual ¢é preciso que eu me detenha, pedindo ainda ajuda a

Ong: ¢ aquela que tem a ver com a relagdo com o enredo, nas duas formas de expressiao. E no



enredo narrativo que os procedimentos mnemonicos, verdadeiros nés necessarios as redes de
memoria, se manifestam de modo notavel (Ong, 1998, p. 41-91). No entanto, ele ¢ diferente ao
que estamos habituados em uma cultura escrita e, em especial, na tipografica. Sobre isso Ong

(1998) explica que:

as pessoas das culturas escritas e tipograficas atuais geralmente julgam a narrativa
conscientemente inventada algo tipicamente planejado em um enredo linear progressivo,
muitas vezes diagramado como a 'piramide de Freytag’ (isto é, um aclive seguido por um
declive): uma acdo ascendente constrdi a tensdo, eleva-a a um climax, que consiste muitas
vezes em um reconhecimento ou outro incidente que cria uma ‘peripeteia’ ou reverso da
acio, e ¢ seguida por um final ou desenlace — pois esse padrio linear progressivo tem sido
comparado ao atar e desatar de um n6. (...) A antiga narrativa grega oral, o poema épico, nio
foi construido desse modo. Em sua A% poética, Horacio afirma que o poeta épico “acelera
a ac¢do e joga o ouvinte no meio das coisas (vv. 148-149). Horacio tinha em mente
principalmente o descaso do poeta épico com a seqiiéncia temporal. O poeta ira relatar
uma situacdo e apenas muito mais tarde explicar, muitas vezes detalhadamente, como ela
surgiu. (...) Na verdade, uma cultura oral nio conhece um enredo linear progressivo
extenso, do tamanho de um poema épico ou de um romance. Ela ndo pode organizar nem
mesmo narrativas mais curtas da maneira cuidadosa, incessantemente progressiva com que
os leitores de literatura, ha 200 anos, aprenderam cada vez mais a contar (...). As ‘coisas’ em
meio as quais a acdo deve iniciar nunca — salvo em trechos curtos — foram ordenadas
cronologicamente para construir o ‘enredo’. (.) Nao encontramos enredos lineares
progressivos ja prontos na vida das pessoas, embora as vidas reais possam fornecer
material com o qual tal enredo possa ser construido mediante a elimina¢ido brutal de tudo
0 que nio seja uns poucos incidentes cuidadosamente salientados (p. 160-161).

Trabalhar com a memoria cotidiana de tantas ag¢oes desenvolvidas nos multiplos
contextos em que vivemos, ao contrario das necessidades da narrativa escrita do romance,
exige trazer a tona, de uma narrativa que nao ¢ nem linear nem progressiva, tudo o que é
considerado “restos”. Por outro lado, com analogia aos estudos de Peabody, que conheci
através da leitura de Ong (1998), sobre as cangoes cantadas pelos bardos, de larga tradigao oral,
ouso afirmar que a narrativa oral de agdes pedagdgicas multiplas é, sempre, o resultado da
interagao entre o que esta narrando, o publico que ouve ¢ a memdria comum que tém sobre
outras agoes pedagbgicas. Sem essa rede, nio é possivel narrativa compreendida e nem
formulacio de novos conhecimentos. Nela é muito comum a mudanca de “rota” — de assunto,
de tom e mesmo de forma, pode-se passar da afirmagao a nega¢do, da afirmacio ao
questionamento. Naturalmente, toda a narrativa tem um certo enredo, no entanto uma historia
pode ser parada e ficar sem conclusio se, de repente, a lembranga de como as pessoas se
vestiam ou se penteavam “naquele tempo”, ganha importancia. E sobre isso que se val falar
entio. B possivel que em uma afirmativa de como se fazia bem a escola “naquele tempo” seja

interrompida por outra histéria que mostra justamente o contrario.

Por tudo isso, entendi que seria preciso narrar Os romances das aulas, no capitulo que trato



das narrativas de professoras sobre suas praticas, assumindo desde ja, que nao sao propriamente

‘fomances’, mas sa0 muito mais.

Uma ultima, pequena, mas necessaria discussiao

Todas as vezes que apresento essas idéias, junto a meus alunos e colegas, tenho sempre
o cuidado de retomar o texto de Brook que me serviu de epigrafe. Acredito com paixao, hoje,
que nao posso pesquisar o cotidiano da escola, sem ‘revolucionar’ os modos aprendidos com a
ciéncia moderna. B claro, que, como pessoa politica, desejo convencer a muitos das idéias
acima expostas. No entanto, como sei que essas coisas estdo ainda muito em seu comego, pelo
menos no que se refere ao campo da educagdo, entendo que se apresentam como
extremamente ameagadoras. Desejo, pois, terminar citando um poeta carioca, que viveu em
Vila Isabel, tao proximo ao campus da UER] e do Maracana. Diz Noel Rosa: A Vila nao guer

abafar ninguém/ sé quer mostrar que faz samba também.
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