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PREFACIO

O livro Diario de Dalila: poética, testemunho e tragédia na forma-
¢ao do individuo moderno” ¢ o tema/objeto condutor de um exitoso
trabalho de pesquisa realizado sobre o “Diario de uma menina de 14
anos, fonte pertencente ao rico acervo do socidlogo Arthur Ramos,
no interior da Biblioteca Nacional.

Trata-se de um estudo histdrico-educacional focado na relagdo
aluno/escola em dimensao ampliada, que nos permite dar a ver cada
momento de um rico testemunho da experiéncia vivida por uma
aluna na configuragao da institui¢do escolar e do campo da agdo pe-
dagdgica no cotidiano, por assim dizer, desafiadora de uma “nova”
leitura do modelo de formacédo escolanovista em curso no Brasil.

Desde as primeiras paginas dessa instigante obra, o leitor
¢ convidado a conhecer caminhos, itinerarios, inquietagdes,
enunciados e indicios. Dessa forma, captando as diferentes nuances
e decifrando, também, as dimensdes conflituosas de uma narrativa
escolar, relacionada com a prépria vida de Dalila, sujeito voltado para
si, em seus instantes de busca por uma liberdade poética, literdria,
haja vista que almejava ser uma escritora.

De maneira sensivel e inteligente, sem deixar de lado a mar-
ca do bom historiador de formagéo, o autor José Gledison Rocha
Pinheiro se debrugou, de forma profunda, sobre o universo da cultura
escolar (aluna, professora, direcao, disciplinas, atividades escolares)
langando o olhar investigativo a partir da escrita cotidiana registrada
no diario de Dalila Aouila Couri, uma jovem de aproximadamente
14 anos de idade, aluna do 5° ano, na Escola Experimental Manoel



Bomfim, no antigo Distrito Federal, entre os anos de 1933-1934.
Ressaltando que, a referida instituicao se propunha como modelo da
renovagao e, como tal, apresentada como institui¢ao socializadora
privilegiada de formagao da chamada educagao progressiva, voltada
ao desenvolvimento da individualidade do aluno até o limite de suas
capacidades “naturais”, como propugnava o modelo educacional em
ascensao no Brasil.

Como nos adverte o autor, nesse espago de tempo viviamos a
“ambigdo do projeto escolanovista” voltado a formagao do individuo
moderno brasileiro, ainda no contexto da consolida¢ao dos primeiros
anos da Era Vargas e, simultaneamente, o intenso debate no interior
do campo intelectual acerca dos desafios da modernizagao social
e cultural do pais, como condi¢do sine qua non para superar o
histdrico “atraso” brasileiro, definindo assim, um projeto de nagao
para o desafiador século XX, ja nas primeiras décadas.

Podemos afirmar que, do ponto de vista das repercussoes politicas,
a educagdo ocupava cada vez mais espago na pauta dos “compromissos”
e preocupagdes do Estado, bem como, das posicdes de notaveis perso-
nagens, a exemplo de Anisio Teixeira, um dos nomes mais representati-
vos dessa virtuosa geragao do pensamento educacional renovador.

E exatamente nesse cendrio histérico-educacional enfrentado por
Dalila, que José Gledison da Rocha Pinheiro se propoe a compreender
e dialogar com os escritos de “resisténcias” e “utopias’, na perspectiva
do inconformismo da citada aluna com o modelo de saberes e praticas
que se impunha no interior da Escola Publica Experimental Manoel
Bomfim, criada por Anisio Teixeira, durante sua administragdo como
Diretor Geral da Instrucdo Publica do Distrito Federal.

Munido de uma analise atenta e precisa da narrativa de um dia-
rio que se propunha como algo “orientado” aos processos restritos da
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formacao pedagdgica, o autor vai decifrando a for¢a da linguagem da in-
subordinagio da “alma daliliana” através de questionamentos que emer-
gem de uma resisténcia aos padrdes opressivos da individualidade no
cenario de tempo e espago escolar, gerador de impoténcias, desencantos.

Convém destacar que, através do vigoroso exercicio indiciarista
e acurada investigacao, o autor vai aproximando o leitor de uma
narrativa marcada por conflitos, tristezas, desesperangas e, porque
ndo dizer, de uma soliddo poética imensuravel, capaz de impor
desisténcia ou abandono de Dalila a citada escola moderna. Todavia,
tais elementos dessa “escrita de si’, sdo indicadores necessarios a
compreensao de outros caminhos possiveis apontados pela propria
Dalila, como saidas dos tuneis estreitos do modelo formador da
“educa¢ao moral cientifica’, no que tange as experiéncias e principios
escolanovistas numa dada época.

Enfim, a obra em questdo trata de um estudo extremamente ori-
ginal e que passa a constituir o acervo dos grandes livros, contribuin-
do para redimensionar as perspectivas da histéria cultural da Edu-
cag¢do no Brasil. Portanto, uma obra fundamental e necessaria para
pensar os desafios dos sujeitos da educagdo sob a Otica da escrita
de resisténcia da cultura feminino-romantica de Dalila aos modelos
de educagdo do século XX, em particular, o escolanovismo. A sua
escrita como registro, marca o legado de um movimento individual
na contramao de um processo que buscava alinhar os procedimentos
da formagao que determinariam a realizagdo pedagdgica desejada e
pensada de acordo com aquele modelo.

Dr. Charliton José dos Santos Machado

Universidade Federal da Paraiba
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INTRODUCAO

7

Este livro é uma adaptagio da minha tese de doutorado, um
estudo dedicado ao diario de Dalila, produzido quando ela tinha
aproximadamente 14 anos, entre 1933 e 1934. O didrio é um relato
da sua condi¢do de aluna, da Escola Experimental Manoel Bomfim,
instituicdo de educagao primadria criada por Anisio Teixeira, em
1932, durante sua gestao como Diretor Geral de Instrugdo Publica
do Distrito Federal.! Pautada nos referenciais da Escola Nova, a
Escola Manoel Bomfim prometia reunir as condigdes ideais para o
desenvolvimento da individualidade do aluno até o limite de suas
capacidades “naturais”; ja para a sociedade, ela garantia formar o novo
homem brasileiro, preparado para responder aos desafios do mundo
moderno que, aos poucos, despontava na capital do Brasil. Para
quem queria, seguindo suas prdprias inclinagdes, ser uma poetisa ou
escritora,aparentementetinhatudoparadarcerto,masavidaescolarde
Dalila, apesar dos seus instantes poéticos e literarios, foi marcada
por conflitos, tristeza e desesperanca. Melancélica, ela desiste da
experiéncia de aluna e abandona a escola. Se nao conseguiu
realizar seu sonho, pelo menos deixou uma “obra’, seu diario, uma
preciosidade para pensar as contradigoes do projeto escolanovista de
formacao do individuo moderno brasileiro.

Para conseguir ler e interpretar sua “obra” um tanto enigma-
tica, foi preciso contar com o auxilio precioso de Bakhtin (2002,
2003, 2010) e Ginzburg (1989, 1991, 2003, 2007). Apostando numa
pratica historiografica indicidrio-dialogica, foi necessério ler e re-

! Posteriormente, em 1933, Diretor do Departamento de Educagdo. Ele foi gestor
entre 1931 e 1935.
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ler muitas vezes o didrio para tentar desvendar o significado de um
ou outro detalhe, de uma ou outra palavra. Paralelo a esse exerci-
cio de indiciarismo, fui convidando outros autores para o did-
logo. Com Simmel (1994, 2004, 2005a,b,d,e, 2006, 2013a,b,c,d),
busquei entender aquilo a que Dalila resistia e contra o que lutava.
E, assim, foi ficando clara a forma da subjetividade estimulada por
sua escola e que ela tanto se recusava a aceitar passivamente.

Programado para ser uma escrita de adaptagao, o didrio vai re-
velando um surpreendente carater testemunhal, pois havia dentncia
na sua escrita, e ela tinha a ver, com base em Benjamin (1984, 2012),
com o processo de “reelaboragdo cultural” colocado em pritica pelo
ideario escolanovista da Manoel Bomfim. Conduzido por essa marca
testemunhal, foi possivel estabelecer uma ligagao entre o didrio e o
Setor de Ortofrenia e Higiene Mental,” criado por Teixeira e che-
fiado por Arthur Ramos. Nao demorou muito para que a imagem
da formacao pretendida pela escola fosse completamente abalada.
De experiéncia enriquecedora, a formagdo de Dalila assumia uma
face de tragédia (SIMMEL, 2005c) ou catastrofe cultural (DURAND,
2008). Mas, a resisténcia de Dalila ia muito mais longe, pois, contra
um modelo de conformagao subjetiva reducionista, baseado na ideia
de “moral cientifica”, ela deixava frestas em seu diario por onde se
podia ver outra imagem de individuo, muito mais rica e complexa,
inspirada em sua cultura feminino-romantica.

Com base nisso, a principal razao, talvez, para ler esta obra, seja
o interesse do leitor em conhecer mais sobre as contradigdes que en-
volveram a formacao do individuo moderno pela escola no Brasil.
Héa um dramatico jogo de perdas e ganhos culturais nesse proces-
so. Em nome de uma cultura moderna, sacrificaram-se importantes
elementos de tantas outras culturas que estido na base da formac¢ao

* Doravante, SOHM. O “S”, neste caso, pode significar servico ou segéo.
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histdrica do Brasil, dai a sustentacio, neste livro, da ideia de que a
formacao escolar do individuo moderno é acompanhada de uma
tentativa de “desromantizacio’, “desafricanizacao”, “desiberizacido” e
“desindigenacao” culturais. E, tomando como referéncia o romantis-
mo e o pragmatismo como expressdes da modernidade, também é
possivel sustentar a existéncia de uma tensdo ou disputa entre dife-
rentes concepgoes de individuo moderno no Brasil.

Para além desses aspectos, sem duvida os mais importantes, pode
interessar ao leitor o fato de que o didrio foi uma espécie de acidente de
percurso em minha pesquisa. Foi por acaso que tomei conhecimento
dele ja no final do primeiro ano de pesquisa no doutorado, em 2011.
Até marco de 2012, o didrio era, no maximo, a referéncia de um docu-
mento andnimo e secunddrio a ser explorado na Biblioteca Nacional.
Nele, os nomes proprios sio, via de regra, ocultados. Foi preciso ler e
interpreta-lo para desvendar o nome de sua autora. Sequer dava para
saber em que escola Dalila estudava, se era publica ou particular, que
série cursava, quem eram seus professores e diretores.

Se ndo bastasse, tive que empreender uma investigagdo
detetivesca para saber se Dalila estava viva, quem era a sua familia
e onde morava. Embarcar nessa empreitada investigativa ajudava a
descobrir o paradeiro do manuscrito original e ter acesso a Dalila e
sua familia, sem duvida um ganho para a pesquisa, mas havia um
risco em tudo isso, o de consumir um tempo significativo e compro-
meter, assim, a conclusdo do trabalho. Os detalhes desse processo, eu
revelo no primeiro capitulo.

Desde que iniciei a carreira de professor, ainda na educagdo
bésica, que uma questio, costumeiramente, chamava minha atengao:
a relagdo de engajamento e de tensdo dos alunos com a escola.
Desafiado, fui estudar o problema e assim cheguei ao mestrado, em
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2002. No ano seguinte, iniciei uma pesquisa em duas escolas publicas
de Salvador, quando passei a articular epistemologia e linguagem
para tentar compreender melhor essa relagio que me parecia rica
e, a0 mesmo tempo, problematica. Em 2004, ao passar a condi¢do
de professor do curso de Historia da Universidade do Estado da
Bahia, continuei muito préximo da escola publica, ao acompanhar e
orientar estagios de formagao.

Aoingressar no doutorado, em 2011, aideia era dar continuidade
ao estudo de algo que parecia relevante para a universidade e para
a escola. Sem perder de vista esse interesse, acabei aderindo, no
entanto, a uma proposta ainda mais desafiadora, formulada pelo
orientador da pesquisa: realizar uma abordagem historica da relagao
dos alunos com o saber/com a escola. E assim fui atras de pistas.
Muitas eram as questdes iniciais: que recorte espaco-temporal fazer
e fontes utilizar? Que redefini¢des tedricas e metodoldgicas proceder
e problematicas estudar? Foi longo o percurso até chegar ao diario e
ele assumir o lugar de principal objeto de estudo.

A opgao pelo diario se justifica pela importancia dele para estudar
arelagao do aluno com a escola em sentido amplo. Fiquei surpreso, na
primeira vez que o li, saber que se tratava de um relato inteiramente
dedicado ao cotidiano escolar. Ele faz parte do acervo de Arthur
Ramos, localizado na Biblioteca Nacional, Rio de Janeiro.

Na verdade, o didrio é uma copia datilografada (feita por Ramos
ou por uma de suas assistentes de pesquisa), com 76 paginas, em
papel formato oficio. Na capa de papel pautado que o envolve estd
escrito “Diério de uma menina de 14 anos” E a produgio de uma
jovem que escreve, entre 1933 e 1934, na situagdo de aluna do 5° ano’
primario de uma escola publica do Distrito Federal.

*Ha uma grande probabilidade de que ela tenha sido aluna do 5° ano da Escola
Primaria, hip6tese que sustento mais adiante.
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Mas sobre o que estudar e que argumento sustentar, havia mais
davida do que certeza. O diario, enquanto fonte, constitui um campo
aberto para a Histdria, como afirma Cunha (2009). Sdo inumeras
as possibilidades que ele oferece. Como expressdo de uma cultura
letrada, como lembra essa autora, os didrios permitem refletir sobre
as modalidades de linguagem usada, os modos caracteristicos de
narrar de uma determinada época, os tipos de apropriagdo da lingua,
as relagdes entre oralidade e escrita formal, os diferentes graus de
alfabetizacdo etc. Enquanto artefato propriamente dito, sdo as
transformagdes de sua materialidade que podem ser estudadas, seja
em relacdo ao formato de seu suporte, aos tipos de instrumentos
utilizados em sua produgdo e aos objetos que costumam ser
guardados em seu interior. O didrio pode ser tomado, ainda, como
“registros de vida” de uma memoria individual, desde que articulada
a uma memoria coletiva, ligada ao contexto mais amplo da escrita.
Nesse caso, é o seu conteudo que interessa (CUNHA, 2009).

De todas essas possibilidades, no entanto, era o didrio como
registro da vida escolar que mais me interessava. Ja a questdo a ser
estudada, ela emergiu, por assim dizer, de trés movimentos, paralelos e
cruzados de pesquisa, um processo longo e dificil, repleto de duvidas,
desisténcias, mas de fortalecimento de algumas linhas de reflexao.

O primeiro movimento decisivo para a defini¢ao desse estudo se
deu quando o didrio passou a ser encarado como escrita de si, como
prética cultural do individuo moderno. A escrita autorreferencial
ou, simplesmente, escrita de si, integra varias formas do que
passou a ser conhecida como “producio de si”, denominacéo essa
assentada na suposi¢do de uma relagio “[...] entre o individuo
moderno e seus documentos”. (GOMES, 2004, p. 10).
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Para muitos estudiosos, segundo Gomes (2004), a escrita de
si passou a ser divulgada, provavelmente, no século XVIII, quando
pessoas comuns, andnimas, decidem produzir “uma memoria de
si”. Nao por acaso, a lingua inglesa acusaria o surgimento, no sécu-
lo XVII, dos vocabulos “biografia” e “autobiografia’, modalidades
discursivas que atingem seu apogeu no século XIX, justamente no
momento em que os museus sdo institucionalizados e que surge, em
linguagem literdria, o romance moderno (GOMES, 2004).

Tudo isso acompanhado da emergéncia de uma personagem, o
cidaddo moderno, que conquista, no século XVIII, direitos civis, e,
no subsequente, direitos politicos; no fundo, um processo complexo
e de longa duragdo, cheio de reveses, que atravessa o século XX e
sofre os choques das grandes mudancas ocorridas no campo das
comunicacdes (GOMES, 2004).

As praticas de produgéo de si envolveriam diversas agoes, desde
os atos de escrita propriamente dito, como autobiografias e diarios,
passando também pelo recolhimento de materiais, como fotografias,
cartdes postais e outros objetos, formando, assim, uma “memoria de
si”. O que importa reter disso tudo é que através dessas

[...] praticas culturais, o individuo moderno
estd constituindo uma identidade para si atra-
vés de seus documentos, cujo sentido passa a
ser alargado. Embora o ato de escrever sobre a
propria vida e a vida de outros, bem como de
escrever cartas, seja praticado desde ha muito,
seu significado ganha contornos especificos
com a constituicio do individualismo mo-
derno. A chave, portanto, para o entendimen-
to dessas praticas culturais é a emergéncia
histérica desse individuo nas sociedades
ocidentais. (GOMES, 2004, p. 11).
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Foi justamente essa chave de leitura, a emergéncia histdrica do
individuo moderno, que gerou uma contribui¢ao decisiva para a
constru¢do do problema da pesquisa. Em outras palavras, tomar o
didrio como uma pratica cultural ligada a constituicdo do individuo
moderno serviu de referéncia para o tipo de questao que poderia ser
discutida a partir do didrio de Dalila. Mais ligado a educagao, em di-
versas pesquisas e textos, Souza (2004, 2006, 2008) discute aspectos
tedricos da escrita (auto)biografica e suas implicagdes para a forma-
¢d0, dando a ver o sentido da produ¢ao da narrativa para o sujeito
em seus processos de conhecimento e de aprendizagem.

O segundo movimento decisivo é representado pela incursao na
documentagido da época para saber quais eram as intengdes da escola
onde estudava Dalila em relacio a formacio do aluno. Tais intencoes
tinham a ver com o proprio contexto histdrico da época, isto é, com
a obssessdo de educadores, intelectuais e politicos de fazer o Brasil
ingressar em determinada modernidade. Pedro Ernesto, prefeito do
Distrito Federal, e Anisio Teixeira, seu Diretor Geral de Instrucéo,
também expressam essa vontade. Formar um novo homem brasileiro,
um individuo tipicamente moderno, é o que eles buscavam a partir de
um complexo conjunto de intervengdes institucionais no campo da
saude e da educagdo, na década de 1930, no Distrito Federal.

Nenhum dos movimentos anteriores de pesquisa, porém, faz
sentido sem um terceiro e mais importante: a leitura das “paredes”
dessa verdadeira “camara escura’ (LEJEUNE, 2008c) que ¢ o diario
de Dalila. Tudo comegou a se complicar quando se constata que a
decisdo de escrevé-lo ndo partiu dela, mas da escola. Disputar o seu
sentido é o que faz Dalila, por isso uma tensao atravessa de ponta a
ponta sua escrita, um territério contestado, conflitado. Aos poucos,
percebe-se que o didrio vira um campo de resisténcia a tentativa de
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conformagdo de determinado modelo de subjetividade vinculado a
ambic¢do do projeto escolanovista em constituir um novo homem
para o chamado Brasil moderno. Refletir sobre os conflitos de Dalila
com a escola, sobre os sentidos mais sutis de sua resisténcia é o que
promete fazer este livro.

Por fazer parte do acervo de Arthur Ramos, autor bastante
estudado no meio académico, ndo deixa de ser surpreendente que
nenhum trabalho, até pelo menos 2015, quando conclui a pesquisa,
tenha sido publicado sobre o diario de Dalila.*

Considerando, por outro lado, as produgdes em geral sobre
didrio, no Brasil, especialmente no campo da Histéria da Educagao,
foi o trabalho de Cunha (2009) que mais se aproximou do presente
estudo. Apesar disso, trata-se de uma aproximacdo apenas indireta,
ja que a discussao travada a partir do diario de Dalila é bastante
especifica em comparagdo com os temas tratados por Cunha. Esta se
refere a dois diarios produzidos por uma jovem gauicha, na década
de 1960, no Rio Grande Sul. E um material que guarda certa relacao
com a escola, seja pelo tipo de suporte usado pela diarista (cadernos
escolares), seja pelo fato de o relato misturar anotagoes de atividades
escolares e narragoes do vivido. Apesar disso, ndo seriam didrios da
vida escolar, ja que eles mesclariam aspectos gerais sobre o cotidiano
com aqueles mais relacionados a condigdo de aluna. E quanto as
possibilidades de temas a serem explorados a partir deles, a autora
se refere a aspectos da cultura grafica e a representagdes sobre
acontecimentos ligados a Histdria do Brasil e do Rio Grande do Sul;
ela acrescenta, ainda, que eles permitiriam explorar, principalmente,
“aspectos geracionais” (a partir do vocabuldrio usado e das vivéncias
* Nao que o didrio tenha uma relagdo direta com Arthur Ramos ou s6 possa ser

estudado estabelecendo uma relagdao com o trabalho ou a produgio deste. Refiro-
me a circulagdo de informacdo entre os pesquisadores acerca de sua existéncia.
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e habitos cotidianos) e questdes ligadas a género (tomando como
referéncias, por exemplo, a vida escolar, o lazer, as amizades).

Apesar, portanto, de relacionar uma série de aspectos ligados a
escola, que poderiam ser estudados a partir dos referidos dirios, a
autora ndo faz referéncia ao uso deles para refletir sobre os processos
de formagao do individuo moderno no ambito da educagao.

Tomando como referéncia o contexto em que se da a produgdo do
texto de Dalila, vale a pena a mengao a duas publicagdes importantes:
Monarcha (1989) e Nunes (2000), por discutirem a gestdo de Teixeira,
no antigo Distrito Federal. Essas referéncias sdo importantes porque
se tem algo contra o que Dalila resiste é a forma da subjetividade
defendida pelo projeto escolanovista de Teixeira dos anos 1930.

Conforme Monarcha (1989), diante da emergente ordem
urbano-industrial, na década de 1930, os escolanovistas buscavam
transformar as institui¢des educacionais de modo a adequé-las a
modernidade capitalista; isso significava reestruturar os pressupostos
da chamada “escola tradicional”. A nova educagio almejaria um
mundo pautado na harmonia social, na cooperagio e no progresso.
Para o autor, enquadradas pelo contexto, a Sociologia ajudava
estabelecer as novas finalidades sociais da educagdo, enquanto a
Psicologia e a Biologia buscavam contribuir para um entendimento
mais profundo das demandas da infancia.

Ja a Pedagogia passaria a valorizar os diferentes estagios do
desenvolvimento infantil e as diferen¢as individuais na aprendizagem,
no que Monarcha também real¢a o peso das instituigdes no processo
de formagdo da subjetividade dos alunos. E nesse contexto de
incorporagao evalorizagao dos conhecimentos oriundos de diferentes
areas que a pedagogia escolanovista reivindicaria para si o status de
cientifica, em contraposicao a chamada “pedagogia tradicional”.
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No seu programa de reforma educacional, os aspectos metodoldgicos
e técnicos seriam extremamente valorizados e o ideal de homem
pratico, imagem do “homem novo’, suplantaria a ideia de “homem
culto”. Esse “homem novo’, contudo, por estar inserido numa
sociedade “mutante”, deveria atuar com direcio e consciéncia.
Se, conforme Monarcha (1989), para Herbart, identificado como
representante da “pedagogia tradicional’, o intento da educagao era
o alcance da “perfectibilidade humana”, para Dewey e Durkheim
interessava a “adaptabilidade humana”.

Para Monarcha (1989), a Escola Nova, que a principio significava
um projeto de reconstrugdo pedagogica, paulatinamente se transforma
em uma pedagogia social, comprometida com um novo modelo de
homem e de sociedade. Nesse amplo projeto de inser¢ao do Brasil
na modernidade capitalista, a forca nevralgica estaria na cultura,
especialmente na ideia de uma “cultura pragmatica’, por isso moderna,
em contraposigao a outras julgadas metafisicas e sem dire¢ao.

A cultura era o caminho para a concretiza¢ao “[...] de uma
ampla reforma das consciéncias, maneira pela qual realizava-
se o essencial do projeto liberal: a revolugdo dentro da ordem”
(MONARCHA, 1989, p. 17). Estaria em jogo uma “utopia racional’,
baseada numa identificag¢iao entre “razdo e dominag¢do”. A educagio
significaria “reconstru¢ao social” e a0 mesmo tempo “regeneracao
moral’, e,assim, 0 homem estaria pronto para assumir o dominio sobre
a natureza. Construir um “Estado racional” e através dele promover
a reordenacio e disciplinamento, excluindo tudo que representasse
o fragmentario, o contraditorio, o heterogéneo, era a estratégia dos
escolanovistas, conforme Monarcha (1989).

Nesse cenario, o motor das mudangas histdricas passaria a ser dado
pelo par antindmico tradicdo versus modernidade. Na perspectiva de
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uma histdria linear progressiva, os “sujeitos politicos”, sob a dire¢ao do
Estado racional administrador, passariam a condigao de simples agentes
a servico da modernidade.

A tradigdo, para os pioneiros, ndo era peso morto
que se prolongava pelo tempo; ao contrdrio,
era forca viva e atuante que agia no presente.
Dai a necessidade de uma revolugdo cultural.
(MONARCHA, 1989, p. 22, grifo do autor).

Com base em Monarcha (1989), a Escola Nova estabelece uma
relagdo de empatia entre a sociedade e os pioneiros, ao apostar no
aperfeicoamento dohomem e na justi¢a social. Seus principios seriam
facilmente identificaveis: gratuidade, laicismo, obrigatoriedade,
educacao publica, co-educagdo, escola unica, dever do Estado.
Mas a educagdo que estava pautada nesses valores significava uma
revolugdo no interior da ordem, segundo Monarcha. Para ele, ao se
referir a educagéo escolanovista,

A leitura evolucionista da histdria oculta o
circulo contraditério no qual os liberais se
encontram: a favor do povo, na luta contra
0 obscurantismo e o despotismo (no caso
brasileiro, as oligarquias e o aristocracismo),
mas contra esse mesmo povo, em nome
da razdo, isto é, da ordem e do progresso.
(MONARCHA, 1989, p. 23, grifo do autor).

Independente da matriz historiografica que orienta as reflexdes
de Monarcha, sua obra destaca aspectos que serdo retomados em
vérias partes deste livro. E possivel concordar com o autor em muitos
aspectos. De fato, o projeto escolanovista, incluindo o de Teixeria,
tinha o proposito de langar o Brasil nos trilhos de uma modernidade
capitalista. Seu encantamento pela na¢do “mais moderna” do
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mundo, os EUA, ndo deixa davida quanto a isso. Realmente, esse
projeto tinha a inten¢do de fazer uma verdadeira revolugdo cultural
por meio da educagdo, de modo a atender as expectativas de uma
sociedade moderna em permanente mutagdo. Nao ha como negar
que um “novo homem” era o que Teixeira defendia para o Brasil, cuja
visao de mundo estivesse ajustada aos novos tempos marcados pela
técnica e pela ciéncia.

Outra visdo é a de Nunes (2000) que discorda de Monarcha
em aspectos fundamentais. Para a autora, havia ocorrido, no
ambito da administracido de Teixeira, nesse momento, a construgio
de um métier pedagégico, pela articulagio entre psicologia
aplicada e estatistica. Construgao essa que teria exigido, sob certo
“equilibrio’, a classificacdo de professores, alunos e escolas. Essa
linha de equilibrio, segundo ela, fora fornecida pelas nogdes centrais
de “inquérito” e de “reconstru¢do” enquanto categorias definidoras
da “realidade”. Elas implicariam, por sua vez,

A

[...] uma critica a cultura, a sociedade e a
educagio existentes, para que, dela, novas
representacdes empurrassem o movimento
das institui¢des na dire¢do de uma ‘civilizacio
industrial e democratica’, de uma cultura
secularizada, de uma escola que efetivamente
ensinasse. (NUNES, 2000, p. 357, grifo do
autor).

Se essa critica tinha como alvo a educagdo tradicional, alguns
de seus valores, porém, seriam preservados e atualizados, a exemplo
da erudi¢do, que se articularia com contetdos oriundos das cién-
cias, tendo o cuidado de excluir dela o “[...] aspecto conservador de
adereco indtil, de ornamentagdao” (NUNES, 2000, p. 357). Além dis-
so, a capacidade do individuo era mobilizada e valorizada, segundo
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Nunes. Desse modo, as categorias de inquérito/reconstrucao teriam
contribuido para a revisdo critica e a ampliacdo do sentido das técnicas
no processo educacional, do ponto de vista humano-social.

Para a autora, no lugar de operar com a ideia de caréncias
individuais, Teixeira defende que era desejavel nao somente identificar
como incentivar as potencialidades de cada um, favorecendo o
proprio crescimento e sua articulagio com os interesses da vida
social. Ressalva Nunes (2000), no entanto, que alguns colaboradores
de Teixeira, dentre eles Louren¢o Filho e Arthur Ramos, encararam
essa necessidade de mapeamento dos atributos individuais numa
perspectiva estritamente tecnicista. Seria o caso de Ramos, por
exemplo, chefe da SOHM,

[..] cuja visdo autoritaria das praticas de
vida das classes mais pobres da populagdo
levou-o a tematiza-las com o intuito de que
o conhecimento produzido em torno delas
gerasse propostas preventivas e corretivas a
serem colocadas em execu¢do no dmbito da
escola e da familia. (NUNES, 2000, p. 358).

Porém, sem adentrar muito na discussdo sobre a atuagdo dessa
se¢do, por enquanto, basta ler o que Teixeira escreve sobre a sua
finalidade para que logo seja gerada uma desconfianga sobre essa
suposta exclusividade tecnicista e autoritaria de alguns parceiros de
trabalho do educador baiano. Ao definir tal objetivo, Teixeixa deixa
claro seu carater preventivo e corretivo. Também ¢é problematico
esse esforco de Nunes no sentido de tentar descolar a figura de
Teixeira de alguns de seus colaboradores, a exemplo de Ramos
e de Lourengo Filho. Até para evitar que essa tentativa seja ainda
mais refor¢ada, no caso da SOHM, por exemplo, vale a pena deixar
claro, desde ja, que ela foi criada por Teixeira, e ndo por Ramos,
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como anunciam muitos pesquisadores. Ela é criada em setembro de
1933 einstaladaemjaneiro de 1934, comachegadade RamosaoRiode
Janeiro. Ainda sobre higiene mental, havia entre Ramos e Teixeira,
uma estreitarelacao (ALMEIDA, 2011), com o primeiro se esfor¢cando
bastante, inclusive, para atender as expectativas educacionais do
segundo (SCHREINER, 2003). Nao por acaso, em 1933, por sugestao
de Peixoto, Ramos (1934) prepara a obra “Educagdo e Psicanalise’,
de modo a oficializar “[...] sua alianca com Teixeira, tracando a
proximidade das ideias da escola nova de J. Dewey com a Psicanalise,
pois ambos ‘dirigindo-se ao individuo, visariam a sociedade”.
(SCHNEIDER, 2003, p. 14).

Sobre as contribuicdes da SOHM, Nunes (2000) destaca a
importancia do inquérito feito sobre castigos aplicados as criancas
tanto em casa como na escola, sem duvida uma agéo relevante. Afirma
que a atuagao dessa sedo fora restrita, no ambito das escolas, e ampla
quando se considera as palestras publicas, os cursos de formagdo de
professores, os cursos de férias, as publicagoes, as divulgagoes através
do cinema e do radio. Embora, de fato, o servico higienista privilegiasse
mais o meio social, o livro de Ramos, “A crianga-problema’, testemunha
que a atuagao dele nas escolas experimentais foi bastante significativa.
Sem muito questionar, Clarice Nunes (2000) se refere ao “inquérito”
promovido por Ramos acerca das “mentalidades pré-logicas”, das
“representagdes coletivas’, com énfase nas religides “negro-fetichistas”
do Brasil. Da mesma forma sublinha o papel de Ramos na criagdo de
circulos de pais para promover uma agdo conjunta com a familia de
modo a corrigir os “maus habitos” na infancia. Ela menciona as varias
formas de atuagdo da SOHM, realcando o peso dado por esse servico
ao papel da familia e do tipo de habitagdo na eclosdo de distarbios na
infancia, que acabariam afetando negativamente o trabalho da escola.
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Clarice Nunes (2000) considera que o servi¢o comandado por
Ramos, ao lado de outros, oferecia modelo explicativo e normas, com
o intuito de uma “homogeneizagao da populagao’, através da inter-
ven¢do da familia, da escola, do meio social sobre as personalidades
“embrionarias”. Mas, no caso de Teixeira, apesar de ter endossado

[...] o papel disciplinador da escola sobre a
cidade, ao lidar com a heterogeneidade
das classes populares e de suas criangas
dentro dela, ele ndo o fez, como alguns de
seus colaboradores, de forma a identificar a
heterogeneidade como caréncia de atributos
intrinsecos ao sujeito pobre. (NUNES, 2000,
p. 595-596).

Quanto a heterogeneidade, no entanto, é preciso considerar
que ela constituia um obstaculo ao ensino, segundo Teixeira, dai a
importancia dos testes de inteligéncia na organiza¢do de turmas mais
homogéneas. Curiosamente, Ramos foi um dos que mais criticou esses
testes; mesmo assim, Teixeira nao os abandonou. Pelo contrario, em
“Limitagdes da democracia’, capitulo de seu livro “Em marcha para
a democracia: a margem dos Estados Unidos” (TEIXEIRA,’ 1934d),
o leitor se surpreende com a defesa entusiasmada que o autor faz
dos testes de inteligéncia para a distribuicdo das ocupagdes sociais,
segundo os diferentes niveis de inteligéncia dos alunos.

Cruzando imagens da escola e da cidade, Nunes (2000) discute
algo que na época seria novo ou tratado com superficialidade. Trata-
se da contribuicao da escola para a emergéncia

> Nota do editor: Embora a norma NBR 10520/2002 da Associagdo Brasileira de
Normas (ABNT) preconize que quando houver coincidéncia de sobrenomes de
autores acrescentam-se as iniciais de seus prenomes, excepcionalmente, as cita-
¢des de Anisio Teixeira serdo indicadas apenas pelo sobrenome.
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[..] de um estilo de vida urbano moderno,
com tudo que isso implica em termos de
novas regras de comportamento, valores ou,
se preferirmos, um novo ethos, que gozou
de ampla aceitagdo em nossa sociedade até,
pelo menos, meados da década de sessenta.
(NUNES, 2000, p. 579).

O que Nunes ndo problematiza é o processo de formagao desse novo
ethos.

Sao justamente as contradigdes envolvidas na formagao desse novo
ethos que Dalila da a ver através de seu diario. E dado o alcance social
dos problemas colocados por ela, é possivel articular sua experiéncia
com a de seus colegas, ainda que sejam de classes sociais muito distintas.
Vale frisar, no entanto, que nao é objetivo desta obra articular tais expe-
riéncias, ja que a reflexdo é exclusivamente voltada para o diario.

Antes de adentrar na estrutura do livro, vale a pena algumas
palavras sobre a presenca dos referenciais tedricos com os quais
dialoga. Dada a complexidade das questdes trazidas por Dalila, foi
necessario recorrer a pensadores de diferentes correntes ideoldgicas
e tedricas e de diferentes areas do conhecimento. Dentre esses au-
tores, é possivel citar como principais: Bachelard, Benjamin Lowy,
Lowy/Sayre e Simmel. Para além de todas as diferengas existentes
entre esses autores, pelo menos em um ponto é possivel estabelecer
uma aproximagdo nao somente entre eles, mas entre eles e a propria
Dalila: o Romantismo. Nao que se tenha partido do Romantismo
para selecionar os autores com os quais dialogar. O parametro foi, na
verdade, o préprio diario de Dalila.

Quanto a estrutura geral do livro, a narrativa esta estruturada
de modo a permitir uma articulagdo entre os capitulos, sempre com
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o intuito de buscar novos significados para 0 mesmo fenémeno:
a resisténcia daliliana.

No primeiro, discuto a opgao, do ponto de vista teérico-
metodoldgico pelo que chameideindiciarismo-dialdgico,articulando
Bakhtin (2003, 2010), Bakhtin/Volochinov (2002) e Ginzburg (1991,
2003, 2007). Conto, através de “exercicios de indiciarismo’, minha
aproximagdo com as obras de Historia da Educagao, ao tentar buscar
pistas de documentos historicos que permitissem sondar de forma
mais direta a relacdo dos alunos com a escola/com o saber. Historio
o modo como tomei conhecimento de um material de campo
produzido por Ramos, na década de 1930, com cerca de duas mil
criangas das escolas experimentais. Relato como, a partir da checagem
desse material (fichas de observagao, entrevistas, questionarios etc.),
acabei me deparando, acidentalmente, com o diario de Dalila. Sigo,
até o final do capitulo, relatando o esfor¢o para tentar descobrir a
identidade completa de Dalila e a partir dai buscar o contato com ela
ou sua familia, no intuito de conhecer mais sobre a histéria de seu
diario, bem como saber se 0 manuscrito original ainda existia.

O segundo ¢ todo dedicado a explorar o contexto da escrita
daliliana. Partindo das especulagdes do capitulo anterior, sustento,
com base em outros detalhes da documenta¢io de Ramos, que
Dalila realmente estudava na Escola Experimental Manoel
Bomfim. Cruzando informagdes suas com jornais antigos, faco um
levantamento das principais informagoes sobre a escola, no tocante
a estrutura fisica, nimero de alunos, modalidade de ensino atendida,
turno de funcionamento etc. Alternando as escalas de observacao
da pesquisa, exploro o contexto urbano mais amplo onde estava
inserida a escola; pontuo algumas especificidades da politica publica
de Pedro Ernesto (prefeito do Distrito Federal) e a inser¢ao de
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Teixeira nesse contexto, destacando as relagdes de convergéncia
entre ambos quanto ao objetivo que a educagao deveria almejar.

Adentro nas principais ideias que norteavam o projeto
teixeiriano de implantar, no Rio, um modelo de escola progressiva.
Situo o lugar da escola experimental nesse projeto e a representacao
que Teixeira fazia dela. Sabendo que a Escola Manoel Bomfim ope-
rava com o Plano Dalton, método de ensino importado dos Estados
Unidos, mostro o caminho que percorri até explorar “Pratica de
Pedagogia Social”, obra dedicada ao assunto, cuja autora, Alba
Canizares Nascimento, era, coincidentemente, superintendente
educacional da rede de ensino do Distrito Federal, quando a lan-
¢ou em 1933. Tomando por referéncia questionarios respondidos
pela diretora e algumas professoras da Escola Manoel Bomfim (ma-
terial existente no acervo de Ramos), evidencio quais eram, segundo
elas, os objetivos educacionais a serem alcangados e as opinides que
tinham sobre o Plano Dalton; destaco ainda suas insatisfacoes em
relagdo a administragdo central, apesar dos alinhamentos entre seus
discursos e os de Nascimento e de Teixeira. Finalizo perguntando
como reagiu Dalila, aprendiz de poeta/escritora, ao audacioso pro-
jeto escolanovista de constituicdo de uma subjetividade voltada para
os interesses da economia urbano-industrial. Indago até que ponto
havia lugar para ela no que chamo de “maquina de mundo liquefa-
dora”.

No terceiro, exploro intensamente o diario de Dalila. Comego
discutindo o complexo processo envolvido em sua produgio,
deixando claro que se tratava de uma pratica institucionalizada
dirigida as alunas. Nesse processo, situo o papel da professora Dulce®

¢ Professora de Linguagens que acompanhava o diario.
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(e também de Samartino, diretora da escola) como destinatdria
direta do didrio e o controle que ela exercia sobre a escrita de Dalila.

Tomo como critério para a exploragdo dos conteudos do diario
a relacdo que Dalila deixa entrever entre os acontecimentos mais
intensamente vivenciados na condicido de aluna e os conselhos de
Dulce a respeito deles. Com base nessa articulacao, demarco quatros
aspectos gerais em torno dos quais giram os conselhos de Dulce: a
relacao inicialmente conflituosa com a professora de Matematica;
as dificuldades em lidar com a metodologia de ensino da escola;
a manifestacdo amorosa por um colega; e seu estado melancolico.
Com base nas atitudes de Dalila e na forma como ela reage aos
conselhos, levanto a hipdtese de que seu didrio pode ser considerado
uma escrita de resisténcia. Como locus desta, defendo que ele se
transforma num jogo de relagdes de forca entre seus valores e aqueles
que guiam o projeto escolanovista de sua escola. Fecho a reflexao
com a necessidade de interpretacdo do significado social de sua
melancolia, o que fago no capitulo seguinte.

O quarto parte entao de aspectos de uma longa e riquissima tra-
dicdo sobre a melancolia no Ocidente, para interpretar seu significa-
do social em Dalila. Parto da hipdtese de que a melancolia daliliana
tem a ver com o sentimento de perda em relagdo a certos valores que
fazem parte do imaginario simboélico com o qual ela interage. Explo-
rando algumas pistas de seu didrio, principalmente suas leituras lite-
rarias, chego a uma hipétese mais refinada, a de que ela estd ligada a
um imagindrio romantico extremamente rico e complexo, cujos va-
lores se chocam com aqueles presentes no idedrio escolanovista mo-
derno. Discuto a presenca desses valores tomando como referéncia
aquela que ¢é talvez a imagem poética mais reveladora do seu ima-
ginario romantico no diario: o que se pode chamar, em linguagem
bachelardiana, de devaneio do céu estrelado. Finalizo o capitulo
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deixando em aberto a necessidade de uma reflexdo mais profunda
sobre um desses polos de valores presente na imagem.

No quinto, partindo de “Papai Pernilongo’, livro que faz Dalila
despertar o gosto pela escrita, discuto a questao deixada em aberto
pelo capitulo antecedente, isto ¢, o outro polo de valores de seu ima-
ginario roméntico, representado por certo ideal de individualidade;
argumento que esse ideal aponta para uma concepgao de formagao,
que muito difere do modelo defendido pelo projeto escolanovista.
Sigo aprofundando a discussao de modo a ficar claro no final, no
entanto, que Dalila vivenciava esse valor como perda; e, levando em
considera¢ao o abandono da escola por parte dela, especulo sobre
um certo teor testemunhal de seu didrio, questdo que é debatida no
capitulo subsequente.

No sexto, reflito sobre o teor testemunhal do diario, colocando
como ponto de partida a hipdtese de que este era, na verdade,
um método de ortofrenia e higiene mental disfarcado de pratica
pedagdgica. Sustento que a higiene mental na Escola Manoel Bomfim
comecou antes mesmo da implantacdo da se¢do chefiada por Ramos,
em 1934. Pontuo os principais aspectos que possivelmente foram
levados em conta para a transformagdo do diario em instrumento
de higiene mental. Avango na discussdo para mostrar o modo como
atuou a SOHM e a avaliagao que Teixeira fazia dele. Tomando como
referéncia a ideia de Teixeira de que a higiene mental era, na verdade,
um “ensaio de educagdo moral cientifica’, discuto suas implicagoes
para as culturas que, segundo ele, estariam assentadas numa “moral
tradicional”. Assim, chego mais claramente ao teor testemunhal do
diario de Dalila, que tem a ver com a tentativa da escola em forgar,
sutil e estrategicamente, um processo de “desromantiza¢do” de sua
subjetividade. Concluo comentando sobre os aspectos de violéncia
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envolvidos no processo de “elevacdo cultural” prometido pelo
projeto escolanovista. Situo o abandono da escola nesse contexto e a
presenca de um fundo de resisténcia que pode ser encontrado mesmo
nas palavras resignadas da ultima entrada’ de seu diario.

Finalizo, retomando as discussoes feitas ao longo do livro para
tentar esbogar a forma da subjetividade moderna defendida pelo
idedrio escolanovista da Escola Manoel Bomfim. Sustento que ela
assume uma forma individualista, a0 mesmo tempo racionalista,
quantificadora, iconoclasta, desencantada, desenraizada e masculina.
Em contrapartida, especulo sobre as possibilidades de configuragao
de uma outra subjetividade moderna com base no imaginario
romantico de Dalila.

7 A entrada é o que se escreve em uma mesma data.
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A HISTORIA COMO ENIGMA

Pressionado pela necessidade de uma abordagem histérica da rela-
¢do do aluno com a escola/o saber, e munido de algumas intuigdes
indicidrio-dialogicas, talvez eu tenha repetido o gesto milenar do ca-
¢ador que se agacha sobre a trilha para examinar as pegadas deixadas
pela presa; mas a trilha, agora, tinha outro nome: linguagem, super-
ficie signica, onde se esperava encontrar ecos de vozes dos alunos si-
tuados em algum lugar do passado. Diante da necessidade de buscar
nomes que pudessem fazer parte da pesquisa, a pratica historiografica
indicidrio-dialogica se mostrou o caminho mais promissor do ponto
de vista metodologico. Para saber o que os alunos diriam sobre sua
relacdo com a escola/o saber, era preciso, claro, “conhecé-los” De que
lugar e tempo falavam? Onde encontrar essas vozes? Algum filtro ini-
cial era necessario estabelecer. Herdado do projeto inicial de pesquisa,
o interesse mais especifico sobre os alunos das escolas publicas dos
meios populares acabou servindo de critério, de modo que nao era
possivel recuar tanto assim no tempo, no maximo, as primeiras dé-
cadas do século XX, pois é mais ou menos nesse momento que, no
caso do Brasil, as camadas populares passam a encontrar condi¢oes
um pouco mais favoraveis para o ingresso na escola publica.

A primeira estratégia foi, entdo, buscar na propria producgao
ja existente, dos pesquisadores que se interessavam pela condigdo
dos alunos, pistas que pudessem me levar a identificar nomes. Dessa
produgdo, porém, apenas dois trabalhos enveredavam mais explici-
tamente por uma abordagem historiografica: Ramos do O (2003) e
Freitas (2005). Consultando a obra do primeiro, particularmente,
“O Governo de si mesmo — modernidade pedagdgica e encenagdes
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disciplinares do aluno liceal” (O, 2003), chamou a atencdo tanto o
objeto de estudo - o aluno liceal - quanto o recorte temporal estuda-
do - final do século XIX e primeira metade do século XX.

Dois aspectos, todavia, contribuiram para que eu desistisse de um
estudo mais dedicado a essa importante obra: o fato de ela explorar o
contexto de Portugal, ao invés do Brasil; e, principalmente, porque mi-
nha inten¢do ndo era bem averiguar o tipo de ator social que era pro-
duzido, tomando como parametro o discurso institucional. Era o aluno
que me interessava estudar, mas do ponto de vista dele mesmo, tomando
como referéncia seu proprio discurso, para entdo estudar sua relacdo
com a escola. Mobilizado ainda pela necessidade de definigao dos re-
cortes temporal, espacial e identificacdo de pistas que levassem a algum
tipo de fonte, resolvi explorar a obra de Freitas (2005) “Alunos rusticos,
arcaicos & primitivos: o pensamento social no campo da educac¢ao”

Nessa obra, 0 autor chama a aten¢ao para o modo como os alunos
pobres sdo representados pelo pensamento social da elite intelectual
brasileira, na primeira metade do século XX. O que mais atraiu minha
atencdo na leitura foi a afirmacio de que a escola era, nesse momento,
um lugar especial para transformar o ndo-moderno em moderno, o
rustico em polido, o ignorante em um ser de luz. Numa das tantas
maneiras de apresentar o objetivo de sua obra, o autor revela algumas
pistas do modo como essa cultura dita arcaica fora tratada nessa insti-
tuicdo tida como um dos lugares de passagem para o moderno:

Este é um livro que convida o leitor a visitar,
por um pouco, as lidas educacionais para que
possamos recuperar momentos nos quais os
testes de inteligéncia, o estudo antropomé-
trico, a classificacdo e a verificagdo da matu-
ridade compuseram um léxico considerado
‘adequado’ as fungdes da escola com vistas a fa-
zer dessa instituicdo central na personalidade
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do Ocidente um lugar de morte da assim cha-
mada cultura popular. (FREITAS, 2005, p. 15).

Embora predominasse uma imagem negativa desses alunos,
como o proprio titulo da obra sugere, para Freitas, outras represen-
tacdes menos problematicas também circularam nesse momento.
Nessas outras visdes consideradas mais generosas, haveria uma maior
sensibilidade para com os alunos pobres, sua cultura e seu modo
de vida. Logo, a relevancia do autor explorar as representagdes em
disputa em torno do aluno pobre, destacando a importancia de alguns
educadores e intelectuais para uma maior aceita¢ao social da presenca
das camadas populares na escola. Como exemplo desse tipo de educa-
dor ele cita Anisio Teixeria. Para Freitas, o “americanismo” de Teixeria
deveria ser reexaminado, para que fosse possivel, dessa forma, analisar
os efeitos de suas agdes sobre o proprio repertdrio tedrico que ele teria
contribuido para disseminar. Nesse sentido:

Quando observamos itinerdrios intelectu-
ais, acompanhamos, a0 mesmo tempo, uma
travessia. A extensdo dessa travessia e suas
dificuldades de percurso, por vezes, con-
duzem o intelectual a abandonar parte da
‘bagagem interpretativa’ preparada e esco-
lhida anteriormente para enfrentd-la em suas
dificuldades. O intelectual pode distanciar-se
do proprio territorio argumentativo diante das
dificuldades que outro territério - o da cultu-
ralocal - se lhe impde como desafio analitico.
(FREITAS, 2005, p. 110).

O autor realca ainda mais esse ponto de vista ao fazer referéncia
as palavras de adverténcia de Richard Morse e Rubem Barbosa
Filho, de que o pensamento ocidental capitula antes as forcas que
ele mesmo faz eclodir. Como exemplo de mudanca em relagao as
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proprias ideias, Freitas cita o caso da escola unica, ideia rejeitada
pelo educador baiano no inicio dos anos 1920, mas defendida apds o
contatocomaobrade Omer Buyse “Méthodes américaines déducation”.
Acrescenta que ap6s a ida aos Estados Unidos, Teixeira ndo somente
muda de pensamento em relagdo a escola unica, como também
passa a defender cada vez mais os principios da democracia. Quanto
a questdo da cultura sertaneja, da local e da ibérica, Teixeira teria
assumido uma posi¢do mais aberta a revisdes na década de 1950.
Como bem demonstra Xavier (1999), nos anos 1950, Teixeira se
cercou de importantes estudiosos para levar adiante seu projeto de
modernizagdo escolanovista, fazendo do Brasil a imagem de um
imenso laboratdrio. Para Freitas (2005), tal foi a forca desse momento,
quelevou Teixeira a fazer umaautocritica quanto ao seu passado como
educador. Para sustentar seu ponto de vista, ele sublinha as proprias
palavras de Teixeira num dos documentos do Centro Regional
Pesquisas Educacionais (CRPE):

[...] o que assistimos nas primeiras décadas
deste século e que s6 ultimamente se vem pro-
curando corrigir foi a aplicagdo precipitada ao
processo educativo de experiéncias cientificas
que poderiam ter sido psicoldgicas, ou socio-
légicas, mas ndo eram educacionais, nem ha-
viam sido transformadas ou elaboradas para
aplicacao educacional. (CRPE, Dossié 1, 16,
p. 4 apud FREITAS, 2005, p. 113).

Esse fragmento de texto aparece na palestra “Ciéncia e arte de
educar’, feita por Teixeira, em 1957, pela ocasido do encerramento do
“I Semindrio Interestadual de Professores’, ocorrido em Sao Paulo.

Como complemento do raciocinio acima, ele acrescenta ainda:
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De outro lado, tomaram-se de empréstimo
técnicas de medida e experiéncia das ciéncias
fisicas e se pretendeu aplica-las aos fendmenos
psicoldgicos e mentais, julgando-se cientificos
os resultados porque as técnicas — tomadas
de empréstimo - eram cientificas e podiam
os tais resultados ser formulados quantita-
tivamente. Houve, assim, precipitagdo em
aplicar diretamente na escola ‘conhecimen-
tos’ isolados de psicologia ou sociologia e,
além disto, precipitagdo em considerar esses
‘conhecimentos’ verdadeiros conhecimentos.
(TEIXEIRA, 20064, p. 70-71, grifo do autor).

Diante dessas palavras, algumas perguntas podem ser langadas
aqui: que aplicagoes cientificas precipitadas foram essas? Teixeira
teria participado de alguma delas? Como e quando? Se com aque-
las palavras, pronunciadas junto aos professores, o palestrante fazia
uma espécie de mea culpa é uma questao em aberto.

De qualquer forma, se estivesse interessado nas representagdes
sociais dos educadores e intelectuais sobre a relacio do aluno com
a escola, a obra de Freitas abria uma excelente perspectiva de pes-
quisa. Mas o que me interessava, como jé afirmei, era a relaqéo com
a escola do ponto de vista dos alunos, e por isso uma pergunta me
acompanhou durante toda a leitura do livro de Freitas: como esses
alunos, considerados rusticos, primitivos e arcaicos, reagiram a essas
representagdes? Como eles se relacionavam com uma escola que se
esforcava para fazé-los ingressar compulsoriamente® no mundo mo-
derno? Além disso, continuavam ecoando as palavras do autor sobre
a hostilidade da escola moderna para com a “cultura popular”

Dado o interesse de Freitas nos alunos das camadas populares,
passei a explorar outra obra de sua autoria, produzida, dessa vez, em

8 Ver SEVCENKO, 2003.
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parceria com Maurilane de Souza Biccas (FREITAS; BICCAS, 2009):
“Historia social da educa¢ao no Brasil” (1926-1996). Conforme as
palavras dos autores, a obra

[...] conta a histéria da chegada da escola pu-
blica ao quotidiano da maior parte das crian-
cas e adolescentes do Brasil. Narra a historia
da difusédo e consolidagdo da escola popular
de massas no pais e de sua conquista pelo
povo. (FREITAS; BICCAS, 2009, p. 11).

A primeira parte do livro cobre o periodo da histéria da educagao
basica no Brasil até o final da década de 1950. A segunda, vai de 1960
a 1985. Quanto ao recorte espacial, os autores deixam claros seus
filtros predominantes (Rio de Janeiro e Sdo Paulo), embora afirmem
que o leitor pode encontrar ao longo da obra

[..] a presenca dos muitos interiores, dos
muitos sertdes, dos muitos brasis. O nordeste,
as Minas Gerais, o sul do pais, os mangues do
Recife deixam suas marcas nas paginas deste
livro. (FREITAS; BICCAS, 2009, p. 35-36).

Como minha preocupagio era buscar nas dobras e malhas da
linguagem alguma pista para chegar até as vozes dos alunos, deixei
de lado as restri¢oes espaciais.

A parte do livro que mais me interessou foi aquela dedicada ao
exame da historia da educagdo nos anos 1930, particularmente ao
periodo em que Teixeira geriu a educagdo, no Distrito Federal, entre
os anos de 1931 e 1935. Nao que essa década tivesse algo especial
e nem que o trabalho de Teixeira fosse meu foco. Nao se tratou
disso. Na verdade, o que despertou minha aten¢ao foi uma pesquisa
educacional realizada por um dos parceiros de trabalho: o médico
e antropologo Arthur Ramos, que chegou ao Rio de Janeiro em
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1934, passando a chefiar, a convite de Teixeira, o SOHM, criado pelo
Decreto n° 4.387, de 8 setembro de 1933, que consolidou a organizagao
técnica e administrativa do aparelho de dire¢do do sistema educacional
e instituiu o Departamento de Educa¢ao do Distrito Federal.

No mesmo ano em que assumiu o cargo, Ramos deu inicio a
uma pesquisa sobre o cotidiano dos alunos nas escolas experimentais
criadas por Teixeira para servir de laboratérios de experimentagao
educacional e a formagdo dos professores no Instituto de Educagao.
Eram cinco as escolas experimentais: Barbara Ottoni, Manoel
Bomfim, Argentina, Estados Unidos e México. A pesquisa durou cinco
anos (1934-1939) e observou cerca de duas mil criangas. Ao final dela,
em 1939, Arthur Ramos publica a obra “A crianga problema: a higiene
mental na escola primaria’, onde apresenta os resultados alcangados.

Freitas e Biccas (2009) destacam como umas das contribuicoes
dessa pesquisa o fato de ter colaborado para a formag¢do de uma base
de dados sobre os alunos, a partir da qual foi possivel criar relagdes
mais estreitas entre escola e familia. Para Barros (2011), uma das maio-
res estudiosas da obra de Ramos, a contribui¢do mais significativa dele
foi ter possibilitado que muitas criangas deixassem de ser consideradas
anormais e assim fossem reintegradas ao sistema publico de ensino.

De fato, das duas mil criangas observadas, Ramos chega a con-
clusao que 90% delas deveriam ser consideradas criangas-problemas
e ndo criancas anormais. Essa constatacdo faz com que ele opere um
deslocamento conceitual:

Criou-se o conceito de ‘crianca-problema’,
em substitui¢do ao térmo pejorativo e estrei-
to de ‘crianca anormal’, para indicar todos
os casos de desajustamento caracterologico e
de conduta da crianca ao seu lar, a escola e ao
curriculo escolar. (RAMOS, 1949, p. 22-23,
grifo do autor).
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Apesar desse deslocamento e da preocupagdo de Ramos com os
diagnosticos apressados, a propria defini¢do ja deixava indicios de
que muitos outros emblemas e etiquetas passariam a ser usados para
classificar as criancas “dificeis”. Segundo a defini¢do anterior, a crian-
¢a dita anormal é, na verdade, uma crian¢a problema, porque pos-
suiria um defeito de “cardter”, de conduta, e nio um deficit mental.

Em meio a uma série de duvidas e curiosidades, passei a ler algo
nas paginas do livro de Freitas e Biccas (2009) que me colocava de
certa formano caminho de umalongajornada de pesquisa: deparava-
me com a voz de uma “crianga-problema”. E que os autores traziam
um exemplo vindo do préprio material de campo da investigacao,
na verdade, de um fragmento do livro de Ramos, publicado sobre
a pesquisa. Trata-se de trechos da ficha 141, da observacdo 19,
produzida pelo SOHM, sobre uma tipica crian¢a problema que
estudava na Escola Barbara Ottoni:

D.E’, menina de 8 anos, de cor preta. O pai,
brasileiro, cor preta, servente da Escola Mili-
tar, alegre, boa saude. Castiga os filhos com
chicote, principalmente quando D.F. nio
aprende a gramdtica que éle ensina. A made,
brasileira, cOr preta, é cozinheira e analfabe-
ta; fala muito e zela pelos filhos. Dois irmdos,
um menino de 13 anos, interno num colégio e
uma menina de 6 anos. Todos os avds ja fale-
ceram. Moram em quarto alugado numa casa
de habitagdo coletiva. Nao ha acomodacio
para amenina. Vizinhan¢a ma. Vao raramen-
te a cinema e passeios. Poucas visitas de pa-
rentes. Nada de anormal na historia obstétrica
materna nem no desenvolvimento da menina.
Deita-se as 22 horas, levanta-se as 6; dorme
em leito comum a uma irma de 6 anos, no

° No livro de Ramos, os nomes sdo ocultados, diferente da ficha de observagio
original, onde sdo explicitados.
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mesmo quarto dos pais. Brinca em casa sozi-
nha; trabalha muito em casa, ajudando a mae.
(RAMOS, 1949, p. 84-85).

Ja na escola, D.E.

[...] brinca com companheiros; gosta muito de
brinquedos de roda. Faz desordens na turma,
tendéncia a dominar, atormenta os colegas
com beliscdes, implica e briga com os colegas,
conta fanfarronadas, chora facilmente, é taga-
rela, mente muito. Nio é asseiada; esta sempre
mastigando pedacinhos de papel; tem o tique
de pestanejar. E agitada, agressiva, imagina-
tiva, bulhenta, fala constantemente e da gar-
galhadas espetaculares. Péso 24K800, altura
1m245. Linfatismo pronunciado. (RAMOS,
1949, p. 84-85).

Em 1935, ela participa de uma entrevista, assim registrada por
Ramos:

- D., vocé gosta muito de estudar, porque esta
ficando vagarosa?

- Euando cansada.

- Cansada de qué? Vocé brinca tanto!

- Em casa eu trabalho muito.

- Que faz vocé?

- Ajudo a mamde. Enquanto ela lava roupa dos
fregueses, eu varro e limpo os méveis. Depois
lavo a roupa toda de casa e passo a ferro.
Mamade faz 0 almdgo de véspera, a noite e pela
manha faz o jantar. Eu também olho o fogo e
as panelas, enquanto ela faz outros servicos.

- Quando ¢ que vocé brinca?

- S6 aos domingos, a noite. Papai ndo deixa
brincar nos outros dias. Depois do jantar,
quando guardo a louca que lavei, vou estudar
com o papai.

43



- Que ensina éle?

- Gramatica. Ja sei os pronomes e quando se
escreve letra maitscula ou mindscula. Se eu
ndo respondo direito, entro na pancada.

- Vocé apanha?

- Se apanho... e de chicote!

- Como ¢é este chicote?

- E uma correia amarrada num pau..
(RAMOS, 1949, p. 85).

A ficha de D.F. traz a seguinte observagao final:

Novembro de 1935 - conversamos com a mae
da menina, esclarecendo-a sObre os inconve-
nientes dos maus tratos e castigos corporais,
e ela nos prometeu amenizar os trabalhos em
casa e agir junto ao pai, para ndo espancar
mais a crianca. (RAMOS, 1949, p. 85).

Freitas e Biccas ndo chegam a tecer um comentdrio mais deta-
lhado sobre esses dados, sdo apenas citados para exemplificar a im-
portancia social do trabalho do SOHM. Sobre o conceito cunhado
por Ramos (1949), afirmam que:

A crianga problema era, antes de tudo, a crian-
¢a que trazia para dentro da escola as instabi-
lidades de sua vida particular e os reflexos de
hébitos adquiridos em todas as suas esferas
de sociabilidade extra escolares. (FREITAS;
BICCAS, 2009, p. 81).

Um certo teor critico sobre esse conceito aparece quando afir-
mam que ele acabou, infelizmente, com o tempo, ficando associado a
crianga pobre, a crianga favelada. Referem-se aos anos 1950, quando
o conceito foi reapropriado, no contexto dos chamados estudos de
comunidade, mas mantendo o teor clinico que a ideia assumiu nos
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anos 1930, cuja preocupagdo era com a repercussiao dos problemas
das familias pobres na escola.

Os dados dessa ficha de observagao foram retirados da primei-
ra parte do livro de Ramos (1949), denominada “As causas’, mais
precisamente do capitulo IV, intitulado “A crianga escorragada”. Se
for levado em conta que o tema ocupa seis dos nove capitulos desti-
nados a essa primeira parte do livro, o “escorracamento” seria uma
das principais, sendo a principal causa de “desajustamento” na esco-
la. As outras causas podem ser deduzidas pelos titulos dos demais
capitulos: Capitulo I - Heranga e ambiente; Capitulo II - A crianga
mimada; Os capitulos III, IV, V e VI sdo dedicados ao escorragamen-
to; Capitulo VII - As constelagdes familiares; Capitulo VIII - O filho
unico; Capitulo IX - Avos e outros parentes.

Sobre 0 modo como esses desajustamentos se manifestam na es-
cola, os titulos dos capitulos da segunda parte do livro ddo uma boa
pista: Capitulo X - “A crianga turbulenta”; O capitulo XI é conclusdo
do anterior; Capitulo XII - “Tiques e ritmias”; Capitulo XIII - “As fu-
gas escolares”; Capitulo XIV - “Os problemas sexuais”; 0 XV e 0 XVI
sao continuidade do anterior; Capitulo XVII - “Médo e angustia’;
XVIII da continuidade ao tema; Capitulo XIX - “A pré-delinquéncia
infantil: a mentira”; XIX - “A pré-delinquéncia infantil: os furtos”.

O escorragamento é o polo oposto da crianga mimada, afirma
Ramos (1949). Ela viveria em contexto muito desfavoravel, porque
privada de amor. “A sua série é enorme: sdo os meninos castigados
fisicamente, os mal dotados, os feios, os ilegitimos, os enteados,
os orfios..”. (RAMOS, 1949, p. 74). Como consequéncia, seriam
criangas medrosas e desconfiadas e reforcariam cedo tendéncias
instintivas agressivas, anulando muito precocemente seu sentido de
comunidade. Seriam egoistas e esse egoismo aumentaria com o
tempo, porque se sentiriam deslocadas da sociedade, com sérias
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dificuldades de adaptagdo. Na escola, dificilmente demonstrariam
animo, e seu rendimento seria baixo, ja que as atividades que lhe sao
recomendadas seriam vistas como castigo.

Pensando do ponto de vista dos alunos, algumas questoes sur-
giam acerca da obra de Ramos, de suas intepretacdes e do proprio
significado da SOHM. O “diagndstico” feito por ele acerca de D.F,
por exemplo, reforcava uma desconfianga: até que ponto o conceito
de “crianga problema” nao contribuia para a criagdo de outros tantos
estereotipos, dessa vez, mais sofisticados e com o aval cientifico? Em
que medida os problemas identificados por Ramos ndo eram formas
de resisténcia a0 modelo de escola e ao préoprio SOHM? Que outras
leituras poderiam ser feitas das reagdes da “crianca problema”?

De todo modo, deixando de lado as condi¢des em que D.F. fora
entrevistada, o simples fato de “ouvir” sua “voz” ja constituia um in-
centivo a mais para explorar a obra e o material de pesquisa de Ramos
e tentar assim identificar outras falas diretas. Muito material de campo
fazia parte do livro de Ramos, mas quase tudo se reduzia a fragmentos
de fichas de observagido. Querendo ou no, no entanto, delineava-se ai
um possivel recorte temporal e espacial para a investigagdo: de 1934 a
1939, tendo o antigo Distrito Federal como referéncia espacial.

Mas ainda faltava explorar diretamente o material de pesquisa
de Ramos, localizado na Biblioteca Nacional. Preparando a visita
que faria a esta, consultei, no inicio de fevereiro de 2012, a obra
“Arquivo Arthur Ramos: inventdrio analitico’, produzido pela
Biblioteca Nacional, sob a organizacao de Faillace (2004). Como
0 proprio nome sugere, tratra-se de um guia para orientar a
identificagdo do material a ser consultado, ja que o acervo é bastante
amplo, com mais de quatro mil documentos. Na lista, aparecem fichas
de problemas, questionarios, inquéritos com professores e pais de
estudantes, notas com descri¢ao de castigos aplicados aos alunos,
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registro de conversas de criangas, conferéncias produzidas pelo
autor, dentre outros. Um documento, em particular, dessa lista
chamou minha atencdo: “DIARIO de uma menina de 14 anos. [S.1.],
1933-1934. 76 p. Orig. Dat. 38,1,1”. (FAILLACE, 2004, p. 439).

Esse interesse pelo didrio se explica pelas possibilidades que ele
podia oferecer a pesquisa. Eu ja tinha, nesse momento, certa leitura
acumulada sobre ele enquanto género discursivo. Eram muito vivas
as reflexdes que a leitura dos textos de Lejeune (1997, 2008a, b, ¢) e
Cunha (2009) havia provocado. Como toda escrita pessoal, o didrio
¢ marcado por tensdes e dilemas do mundo de que é testemunho
(CUNHA, 2009). Ele deixa entrever as marcas dos impasses e dramas
vivenciados por seu autor no momento da escrita.

Assim, era a possibilidade de dar a ver a complexidade dos
processos de apropriacao do mundo que fazia com que eu dirigisse
uma atencao especial ao diario. Além disso, como o diario aparecia
numa lista de documentos relacionada a pesquisa realizada
por Ramos, aumentavam ainda mais as expectativas de que ele
pertencesse a uma aluna, e assim trouxesse, quem sabe, alguma

informagéo sobre sua relacdo com a escola.

Do encontro com o diario de Dalila

Nos primeiros contatos com a Biblioteca Nacional, em meados
de marco de 2012, me ative ao reconhecimento dos documentos que
interessavam explorar: os materiais utilizados por Arthur Ramos na pes-
quisa feita nas escolas experimentais e o didrio. Em seguida, selecionei
aqueles documentos que interessavam transcrever. O didrio s6 passou
a ocupar um lugar de destaque na pesquisa apds uma primeira leitura
exploratdria. A expectativa era saber se sua autora deixava pistas sobre
sua vida escolar. Ao abri-lo, as primeiras palavras eram reveladoras:
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Ndo sei estar na escola sem a coleguinha R...;'° como eu, muitos
colegas gostam dela; por isso, hoje, ndo a vendo no grupo, fomos
busca-la em casa. Apareceu-nos d porta com um interessante

pijama (24/05/1933).

Continuei a folhed-lo, lendo-o aleatoriamente. Aos poucos, fui me
dando conta de que a autora do didrio narrava sua condi¢do de aluna.
A entrada de 17/07/1933 deixava explicito o assunto tratado pelo diario:

Nele acham-se resumidos fatos de minha vida de colegio que muito
caras me sdo. |...]

Nio havia mais duvida! O didrio passava a condi¢ao de prin-
cipal objeto de estudo. Essa era a unica certeza de momento, pois a
medida que o examinava e passava lentamente suas paginas, como
num gesto de alguém que se preparava para explorar um territdrio
desconhecido, muitas duvidas iam surgindo... Quem tinha escrito
ele, ja que o nome de seu autor ndo aparecia explicitamente? Onde
estava o original, jd que se tratava de uma copia datilografada? Onde
morava e estudava sua autora quando o escreveu? No Rio de Janeiro
mesmo? Numa das escolas experimentais onde Artur Ramos tinha
feito a pesquisa? Sua autora estava viva?

Na capa do didrio aparece apenas: “Didrio de uma menina de
14 anos”. Na lista dos documentos de Arthur Ramos nao havia mais
nenhum didrio. E na entrada do dia 27/06/1933, ao descrever seu
envolvimento nos preparativos da Festa de Sdo Jodo, que a autora
deixa escapar “acidentalmente” seu nome.

' Os nomes das pessoas citadas no didrio sdo geralmente omitidos. Eles aparecem
abreviados pela primeira letra do nome seguida de trés pontos. Quando se trata
de professora, o nome vem sempre antecipado da letra “D”, abreviatura do prono-
me de tratamento “Dona”.
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Dalila, seu caderno estd em cima da minha mesa. Pode ir busca-lo.
[...] (27/6/1933).

E gracas ao cardter dialdgico da linguagem (Bakhtin, 2003;
Bakhtin/Volochinov, 2002) que o nome de Dalila irrompe em seu
proprio discurso; é gracas ao outro que isso acontece. Aqui, as pala-
vras de Bakhtin (2003, p. 373-374) soam eloquentes:

Tudo o que me diz respeito, a comecar pelo
meu nome, chega do mundo exterior a minha
consciéncia pela boca dos outros (da minha
mae, etc.), com a sua entonagdo, em sua tona-
lidade valorativa-emocional. Em principio eu
tomo consciéncia de mim através dos outros:
deles eu recebo as palavras, as formas e a to-
nalidade para a formagéo da primeira nogdo
de mim mesmo.

O nome “Dalila” surge explicitamente mais duas vezes no dia-
rio. Na segunda, ele esta rasurado; utilizando uma lupa disponivel no
setor de manuscritos da biblioteca, foi possivel enxergar que a parte
rasurada formava, com a letra “D”, 0 nome “Dalila”. Por ultimo, ele se
deixa ver porque uma colega o pronuncia:

L... hoje me amolou tanto! Eu ja estava triste, aborrecida, amolada
da vida e ela ainda veio perturbar o meu sossego, com seus beijos e
abragos (coisas que eu ndo gosto). Néo pude me conter e lhe disse
umas coisas bem desagradaveis. Nem assim ela me deixou em paz.
Resolvi entdo fazer umas macaquices no recreio da merenda...
Chamou-me de maluca, mas nem assim ela me deixou em paz.
Toda hora perguntava: “Dalila vocé gosta de mim? Ah! diz!
Eu gosto tanto de vocé”... E eu como ndo gosto dessas coisa[s],
ja sabe, zanguei-me com ela. Mas continuei a ser amolada

(31/7/1933).
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Consultando os documentos do acervo de Ramos, particu-
larmente uma lista de alunos que participaram de sua pesquisa,
constatei a existéncia de uma “Dalila” apenas, com sobrenome Paura.
Os dados que aparecem sdo os seguintes: Ordem: 407; Ficha 56;
Escolaridade: 4?; Sexo: Feminino; Idade: 13 anos; Nacionalidade:
Brasileira. Restava descobrir se a Dalila do didrio tinha o mesmo
sobrenome. E na entrada em que se reporta a um didlogo que teve
com uma colega, durante um recital de poesia no clube literario, que
Dalila deixa a pista acerca de seu sobrenome:

[...] Quando vi que tinha chegado a minha vés pedi 4 R... que
ndo me chamasse naquela hora, porque eu ainda queria reler o
meu papel, pois ia dize-lo de cér. Mas ela ndo deu ouvidos ao meu
pedido e disse bem alto: “D...A..” [...] (09/08/1933) [data mais

provavel].

Como se pode ver, os sobrenomes nao coincidiam, mesmo
assim segui no levantamento de novas informacdes sobre Dalila
Paura. Na pagina 340 de “A crian¢a problema..; era possivel ler as
seguintes observacgoes sobre D.P. (iniciais de Dalila Paura):

Obs. 210 (Escola “Estados Unidos”, ficha n.
56 do S.O.H.M.) D.P,, menina de 15 anos, cor
branca. O pai, italiano, engraxate, enérgico,
colérico. A mae, italiana, costureira, teve trés
abortos provocados. 8 irméos, trés mogas, de
23,20 e 17 anos, duas meninas, de 13 e 10 anos,
trés meninos, de 8, 7 e 4 anos. Moram em casa
alugada, em sobrado, sem acomodagdo para a
menina, que dorme no mesmo quarto, com os
irmaos. Nada de anormal na histdria obstétri-
ca materna, e no desenvolvimento pregresso
da menina. Sempre teve dificuldade do sono:
sonambulismo. Deita-se as 21horas, demora a
conciliar o sono; dorme no mesmo leito com
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os irmaos, de 8 e 10 anos, tém medo de escu-
riddo e isolamento. Brinca em casa e na Esco-
la; gosta de brinquedos agitados; tendéncia a
dominar as companheiras; sua atitude néo é
natural em face do outro sexo. E desobediente,
tendénciaa dominar, atormenta os colegas com
empurrdes e apertdes. Conta fanforranadas, é
tagarela e embirrante; mente e furta; esconde o
que é dos outros. Tem o tique de roer as unhas.
E agressiva, irdnica e imaginativa, orgulhosa,
bulhenta, desleixada. Muito curiosa e volunta-
riosa. Pesa 44 quilos e 200 gramas e tem 1m 50
de altura. O exame organico revelou hipertro-
fia das amigdalas, desvio do septo nasal; sofre
de miopia; caracteres sexuais secundarios bem
desenvolvidos; menstruada regularmente.
Do seu registro de observagdes: “1935 - Com
colegas, a quem sugestionava, furtava dinhei-
ro das bolsas das professoras, e muito calma
negava, até que foi surpreendida em flagran-
te. Escondia o dinheiro furtado dentro dos
sapatos. Gosta de apertar os colegas, com certa
intencdo sexual... (RAMOS, 1949, p. 340).

Ao cotejar essas informacoes com outras, presentes no didrio, era

possivel até identificar algumas aproximagoes: idade (15 anos)," tipo

de morada (casardao de dois andares), tamanho da familia (extensa),

certos tragos do perfil psicolégico (tipica crianga problema na visao

de Arthur Ramos). Mas os contrastes entre as “Dalilas” eram muito

significativos para justificar a insisténcia numa linha de investigagao

baseada justamente na proximidade entre seus perfis, pois, para além

das diferencas de sobrenome, elas pareciam pertencer a classes sociais

muito distintas. Os indicios vinham de uma mesma entrada:

" Dalila declara ter 14 anos em 1933. Arthur Ramos inicia sua pesquisa em 1934 e
informa que Dalila Paura tinha 15.
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Depois de estar prontinha para sair, recebo uma telefonema de uma
coleguinha, dizendo-me que ndo havia aula, porque Dr. A... havia
morrido. [...] Estamos sem arrumadeira e cozinheira. Que massada!
Somos cinco mogas em casa e quando acontece [de] ficarmos sem
empregada, o trabalho de casa cai todo para cima de mim e A...
(principalmente eu que sou mais velha que ela) (12/8/1933).

Aos poucos, foi ficando claro que ndo valia a pena continuar
insistindo nessa comparagao; se, em algumas situacoes, valia a pena
persistir em determinada hipétese, em outras, o desafio era saber de-
sistir dela. Passei entao a explorar os indicios que ajudavam a definir
as referéncias de lugar da escrita de Dalila. Em nenhum momento
ela cita o nome da escola onde estudava. Porém, ao descrever seu
cotidiano escolar, ela deixa varias pistas de que pelo menos morava
e estudava no Rio de Janeiro, capital. A referéncia mais explicita de
que residia no antigo Distrito Federal aparece ao se referir a uma
excursdo da escola, da qual ndo chegou a participar:

Ora perdi uma boa ocasido de me divertir. Fui
uma boba... Mas eu ndo julguei que fosse tdo
boa a excursdo que varios alunos fizeram ds
belas praia[s] do Rio [...] (14/07/1933).

Embora nas referéncias da Biblioteca Nacional o didrio apare-
¢a identificado com a expressao “[S.L.]” (sem lugar), havia uma pis-
ta que reforcava a hipétese de que se tratava de um didrio produzido
por uma aluna da rede publica do Distrito Federal. Na capa de papel
pautado, que envolve o didrio, aparece timbrado, a esquerda e na verti-
cal: “Prefeitura do Distrito Federal” Além disso, pelo fato de o diario ter
sido encontrado no acervo de Ramos, havia pelo menos uma suspeita
de que se tratava de uma aluna de alguma das escolas experimentais,
suspeicdo essa reforcada por um detalhe: Dalila se referia a sala de aula
como laboratdrio, seja o de Matematica, Geografia ou Linguagens.
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Supondo que Dalila havia estudado numa das escolas
experimentais, passei a comparar os “nomes’ das professoras que
apareciam no diario com aqueles fornecidos pela documentac¢io'” da
pesquisa de Ramos. Nao foi facil esse confronto, por varios motivos.
Primeiro, porque os nomes proprios mencionados no didrio sdo
comumente omitidos, como ja ficou claro em passagens anteriores. Se
ndo bastassem essas dificuldades, havia o problema das datas, ja que,
embora o didrio fosse preciso em relacio a elas, 0 mesmo ndo pode
ser dito dos documentos do acervo de Ramos. Dalila escreve sobre um
cotidianoescolarde 1933, basicamente,enquanto Ramosserefereauma
pesquisa realizada a partir de 1934. Essa diferenca temporal impunha
alguns cuidados ao processo de comparagao, devido a dinamica das
nomeagoes, transferéncias e exoneragdes muitos comuns no servi¢o
publico. Dadas as inimeras dificuldades, restringi a comparacio,
pelo menos num primeiro momento, aos nomes das professoras e da
diretora citados por Dalila. Ela se refere a professora “D.D.” e a diretora
“D.S” inuimeras vezes no didrio, sio 0s nomes mais recorrentes.
Depois de se referir a uma colega, pondo em xeque a sinceridade de sua
amizade, por um “descuido’, Dalila (ou quem copiou o didrio) deixa
escapar o nome da professora “D.D.., que lhe destina um “conselho”

Palavras de D. Dulce': nio desconfie tanto D...! A vida é boa e
encerra encantos e felicidades subtis que a desconfian¢a [d]esfaz.
Sé alegre, boa, e despreocupada que a vida te sorrird (16/06/1933).

12 H4, no acervo de Ramos, uma lista com nomes de professores que participavam
de cursos de aperfeicoamento na drea de educa¢do. Além disso, ha entrevistas
escritas fornecidas por algumas professoras e diretoras das escolas experimentais.

3 Apenas uma entrada do didrio se refere ao ano de 1934, momento em que Dalila
ja se encontra fora da escola.

" O nome rasurado na entrada do dia 31/05/1933, logo no inicio do didrio, é o de
Dulce. Com ajuda de uma lupa foi possivel chegar a essa conclusao, mas as circuns-
tancias nao deixavam claro se realmente se tratava da professora de Linguagens.
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Esse trecho exemplifica bem a forma como os nomes aparecem
no diario. Dalila se refere a “L..”, sua colega, a sua professora, “D.D..],
e a si mesma, “D..”. Consultando os nomes de professoras que apa-
recem em listas e entrevistas'® do acervo de Arthur Ramos, foi possi-
vel identificar as seguintes professoras com o nome “Dulce”: Maria
Dulce Sodré Cardoso, Dulce de Oliveira Leitao e Dulce Goulart. De
todos eles, o de Dulce Goulart era o que mais chamava a atengao,
por se tratar de uma professora especializada em linguagem, diferen-
te das outras, que tinham outras habilitacoes. Essa informacdo era
importante porque nio havia duvida de que a professora Dulce,
citada no didrio, era a responsavel pelo laboratério de Linguagem.

Surgia assim uma primeira pista de onde Dalila poderia ter
estudado, pois Dulce Goulart, conforme adocumentagao de Ramos, era
professora da escola Experimental Manoel Bomfim. Maria Magdalena
Samartino Carregal era o nome da diretora dessa escola, conforme
Ramos. Maspor que Dalilaachamariade “D.S.” eraa duvida. Considerar
0 “S” como abreviagdo de Samartino era apenas uma possibilidade.
Para que as comparagdes prosseguissem eram necessarios mais dados
sobre as escolas experimentais, para além do acervo de Ramos.

Embalado por essa expectativa, ainda em 2012, passei a consul-
tar diversos arquivos e centros de documentagio existentes na cidade
do Rio de Janeiro. Cheguei a explorar o Arquivo Nacional, o Arquivo
Geral da Cidade do Rio de Janeiro, o Arquivo Publico da Cidade do
Rio de Janeiro, o Centro de Referéncia da Educacéo Publica da Cidade
do Rio de Janeiro e o Instituto Superior de Educagdo do Rio de Janeiro
(ISERJ), mas em nenhum desses locais consegui identificar documen-
tagdo relacionada as escolas experimentais criadas por Teixeira.

1> Pela data de outros documentos existentes na pasta, tudo leva a crer que se tratava
de um levantamento inicial, realizado em 1934.
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Apesar das dificuldades da pesquisa e dos desafios impostos
pelos limites de tempo, ndo abandonei a necessidade de esclarecer
onde Dalila havia realmente estudado e se seu diario original ainda
existia, o que seria possivel caso houvesse um contato direto com
a autora do didrio ou sua familia. Resolvi entao retornar ao Rio de
Janeiro, em 2013, para complementar alguns dados documentais
e empreender novas exploracdes de pesquisa.

Pelas pistas acumuladas até aquele momento, era mais sensato
comegar a explorar o acervo da Escola Manoel Bomfim, mas antes
resolvi considerar as referéncias de espago para reforcar a hipotese
de que ela havia estudado realmente nessa instituicao.

Dalila abre a entrada do dia 26/07/1933 com uma informacao
bastante pontual, mas muito interessante do ponto de vista espacial:

Vieram assistir ao nosso club literario, duas alunas da escola
Prudente de Moraes e dois da escola Soares Pereira.

Essa passagem deixava escapar que sua escola era provavelmente
proxima daquelas citadas acima, j4 que era razoavel pensar que
dificilmente seria possivel fazer o deslocamento dos alunos se nao
houvesse uma proximidade entre as institui¢oes. De qualquer forma,
essa hipotese ganha for¢ca quando se considera as distancias entre as
escolas Prudente de Moraes e Soares Pereira a partir dos endere¢os'
da época. Em 1933, das cinco escolas experimentais, apenas trés
haviam sido instaladas: Barbara Ottoni, Manoel Bomfim e Argentina.
Quando se compara os enderecos antigos dessas trés escolas,
tomando como referéncia o ano de 1933, percebe-se que a institui¢ao
mais proxima da Soares Pereira e Prudente de Morais era a Manoel
Bomfim.

' Consultando o Jornal do Brasil de 1931 e 1932, obtém-se os seguintes enderegos:
Escola Prudente de Moraes: rua Ennes de Souza, n° 36, Tijuca; Escola Soares
Pereira: Avenida Maracana, s/n, Tijuca.
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Com base nesse conjunto de evidéncias, entrei em contato
com duas escolas municipais, para checar se nelas havia alguma
documentagio remanescente daantiga escola experimental. A primeira
delas, apesar de se chamar, também, Manoel Bomfim, ndo tinha uma
relagao direta com a escola mais antiga, que permaneceu ativa até
1942, quando foi fechada e toda a sua documentagéo transferida para a
Escola Municipal Barao de Itacurussa. Infelizmente, nesta também
nao foi possivel identificar documentacao referente 8 Manoel Bomfim.

Se ndo era possivel ter acesso a documentagao da antiga Escola
Manoel Bomfim, restava seguir outro caminho de pesquisa, que tor-
nasse possivel, quem sabe, 0 acesso a Dalila ou sua familia. Para tan-
to, era necessario descobrir pelo menos o nome completo de Dalila.
A pista para explorar esse caminho estava presente na entrada do dia
06/06/1933, quando Dalila se refere a visita que faz a dois museus:

Ndo era do meu agrado fazer a excursdo que D.D... e D.L... iam
fazer com varios alunos, pois, tinha muito que estudar. Mas L...
[rasurado] e outras colegas, insistiram tante[tanto], que eu ndo
pude, de maneira alguma, deixar de ir. Ndo estava devidamente
uniformizada e por isso, fui obrigada a voltar d casa. Demorei-me
um minuto. Antes de sairmos, D.S... chamou a atengdo sobre a
pintura, mais que depressa, limpei meu rosto. Gostei imensamente
do passeio; fomos a dois museus, mas o que mais me agradou foi o
museu historico. Diverti-me muito ld. Vi canhdes, roupas, mesas,
cadeiras, carruagens, espadas, quadros que eram verdadeiras
maravilhas, estatuas e até uma dentadura, que, se ndo me
engano, foi de D. Jodo III quem a perdeu numa guerra. Si eu fosse
escrever tudo que vi e apreciei nesta excursdo, ndo havia cadernos
e nem tempo que chegassem. Impressionou-me muito, a grade e a

madeira, onde foi preso e enforcado Tiradentes.

Como se pode notar, ela afirma que chegou a visitar nesse dia
dois museus, dentre eles 0 Museu Historico. Apesar de néo revelar o
nome do segundo, é possivel deduzir que se trata do Museu Nacional
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(conhecido também como Museu Imperial), cuja especialidade era
Historia Natural. Ele ja existia nessa época e fazia parte do roteiro
de visitas dos alunos das escolas publicas (PEREIRA, 2010; SILY,
2012). Com base nessas informacdes, mantive contato com o setor de
arquivos de ambos os museus, com a expectativa de localizar o registro
das escolas e dos alunos que visitaram os museus no dia 06/06/1933.
Apenas o Museu Nacional tinha registro das visitas, mas nao desse dia.

Restava entdo apelar para os dados da vida escolar pregressa de
Dalila. Ela diz ter estudado, antes de 1933, em trés escolas. Nao chega
a revelar o nome da terceira. Cita as demais: Santos Anjos e Santa
Dorotéia.'” Tentei deduzir o ano em que ela havia frequentado o
Colégio Santos Anjos, pela pista deixada na entrada do dia
08/08/1933, quando comenta sobre antigas amizades:

C... E.. foi minha colega nos Santos Anjos. Eramos amicissimas.
Dedicavamos uma d outra a mesma amizade. Eu bobinha que era,
para satisfazer a E...T.., menina muito prosa e convencida, briguei
sem razdo alguma com C... Esta, coitada, mostrou-se muito triste
e sentida. Sai do colegio sem poder fazer as pazes como era o meu
desejo, [.] Passaram-se dois anos, e eu ndo mais tive noticias de
C... Sempre pensando nela e muito aborrecida comigo mesma. Nao
sonhava reve-la. Hoje, porem, conversando com P.. [rasurado]
soube que a C... tinha saido do colegio e que ia muito d sua casa,
e que sempre se queixava por eu ter sido tdo indelicada e ingrata.

Tomando como referéncia o ano de 1933, era possivel dedu-
zir que ela havia estudado nos Santos Anjos em 1931. Nesse mesmo

170 Santa Dorotéia ficava em Nova Friburgo segundo ela. Atualmente, nio existe
estabelecimento de ensino com esse nome no municipio. Nao cheguei a apro-
fundar a pesquisa, mas tenho a impressdo de que Dalila se referia, na verdade,
ao Colégio Nossa Senhora das Dores, fundado pelas irmas de Santa Dorotéia, no
final do século XIX. Numa consulta informal aos responsaveis pela institui¢do, fui
informado que o Colégio nunca havia mudado de nome, o que reforga a suspeita
de que Dalila se referia ao Colégio pelo nome da congregagao.
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colégio, situado na cidade do Rio de Janeiro, estudava, em 1933, uma
de suas irmas:

A Z... estd nos Santos Anjos, vai ds 8 da manhd e vola [volta] ds
cinco ou seis da tarde. E eu e a A... somos as vitimas (12/08/1933).

No inicio de agosto de 2013, estive no Colégio Santos Anjos
para saber se existiam histdricos de alunos datados entre o final dos
anos 1920 e o inicio do anos 1930. Infelizmente, nenhum documen-
to foi localizado. Restou entrar em contato, sob recomendagdo da
institui¢ao, com a responsavel pelo Centro de Meméria do Colégio,
a irma Maria Luiza Lepori Gongalves.'® Sobre o periodo em que eu
estava interessado, a irma informou que restaram apenas certifica-
dos de premiagdes concedidas a alunas que haviam se destacado em
alguma atividade escolar. Apds algum tempo consultando a pasta de
1931, encontramos uma premiagdo em nome de Dalila Aouila, com
a seguinte mensagem em francés: “Melle Dalila Aouila a mérité les
Accessits dorthographe, de Lecture, de Style et Dessin”

Numa tradugéo livre, 1é-se: “A senhorita Dalila Aouila mereceu
as mengdes honrosas em ortografia, leitura, estilo e desenho” Se o
sobrenome contribuia para se chegar a conclusao de que se tratava
realmente da autora do Diario, o tipo de prémio recebido apenas
reforcava a certeza, pois, além de apreciar imensamente a leitura e a
escrita, a Dalila do didrio sonhava em ser uma poetiza ou escritora.

'8 Segundo um resumo histérico produzido pela irma Maria Luiza Lepori Gongalves
(2012), o Colégio dos Santos Anjos foi fundado, no Brasil, em 1893, e era dirigido
pelas Religiosas da Congregacao dos Santos Anjos, de origem francesa. Teria
passado a funcionar no endereco atual (Rua Dezoito de Outubro, n° 1) em 1900.
Até 1928, nele havia um curso primdrio e outro de humanidades. Em 1929, o
curso de humanidades foi convertido em curso secundario. No ano seguinte, foi
inaugurado o Curso Comercial, transformado, por sua vez, em 1931, em Curso
de Perito Contador.
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Quanto a sua irma, “Z”, ndo encontramos uma referéncia direta a
ela, mas registrei, de qualquer forma, o prémio recebido por Julieta
Aouila, em 1933, que fazia o Curso Comercial. Ja na pasta de 1930,
encontramos uma meng¢ao a Aida Aouila.

Retomando a leitura do Didrio para checar os nomes das irmas
de Dalila, na entrada do dia 14/6/1933 podia-se ler:

D.L... riu-se muito de Aida, no numero: Martires da fogueira,
porque ela executou seu papel sem graca nenhuma. Aborreci-me
com isto e acho que ela em vés de rir devia ter ensinado.

Ela se refere ao ensaio do nimero a ser executado pelas cole-
gas na festa de Sao Jodo. Curiosamente, se reporta a “Aida” como
alguém conhecida, a ponto de dispensar uma referéncia mais formal.
E dada a circunstancia na qual o nome de Aida é citado, era como se
esta estudasse também na Escola Manoel Bomfim. De fato, o nome
de “Aida Aouila” aparece na lista de Ramos, como aluna da Escola
Manoel Bomfim; apesar disso, ndo consegui localizar a sua ficha de
observagdo (produzida pelo SOHM), nem referéncia a ela no livro
“A crianga problema” Mas a entrada do dia 26/08/1933 refor¢ava em
definitivo a hipétese de que Aida era realmente a irma de Dalila:

Assim que cheguei, encontrei a R... com um figurino, mostrando a
todas as meninas, como seria o vestido do bailado, que serd feito
na primeira reunido do Circulo de Pais. O vestido é uma gracinha,
mesmo, apropriado para bailados. Estavam todas muito contentes,
mas eu fiquei tristeissimal Lembrei-me logo que Mamadi havia dito
que ndo queria que eu e minha irmd tomassemos parte em festa
alguma que houvesse.

Quanto a se Julieta e “Z..” eram a mesma pessoa, 0 enigma so6
; . . um lev . . . .
foi esclarecido depois de um levantamento em jornais antigos do Rio
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de Janeiro, utilizando o sistema de busca da Hemeroteca Digital, da
Biblioteca Nacional. Seu nome aparece numa nota de missa de 7° dia,
no Jornal do Brasil de 1999:

JULIETA AOUILA SALAMONI

(ZAZA)
MISSA DE 7° DIA
José AntOnio e Zilda Salamoni e filhos,
Edgard e Nadia Tabet e familia, Fernando e
Ana Teresa Salamoni e filha, Anténio Felipe e
Jaqueline Flutt e filhos, Dalila Aouila Couri
e familia agradecem as manifestagdes de pe-
sar, por ocasido do falecimento de ZAZA, e
convidam para a Missa de 7° Dia, Domingo,
dia 10/10/99, as 10:00 horas, na Igreja Nossa
Senhora do Libano, Rua Conde de Bonfim, n°
638, Tijuca, RJ. JORNAL DO BRASIL, 9 out.
1999).

Ficava claro por que Dalila chamava Julieta de “Z..”. Em outra
nota, aparece o nome de Dalila, de suas filhas e pessoas proximas con-
vidando parentes e amigos para a missa de sétimo dia de seu marido:

WALDEMAR MELHEM COURI
ADVOGADO
(MISSA DE 7° DIA)

Dalila Aouila Couri, Sonia, Norma e Nadia,
Alberto Dines, Paulo Gaba Jr, Joanna Paula e
Patricia convidam para a Missa de 7° Dia de
seu queridissimo marido, pai, sogro e avd,
Waldemar Couri, neste domingo, 28/3/93, as
10h na Igreja Nossa Senhora do Libano, na
Rua Conde de Bonfim, 638 Tijuca. (JORNAL
DO BRASIL, 26 mar. 1993).

Com o apoio de Lilia Diniz, secretaria do conhecido jornalista
Alberto Dines, citado na nota acima, consegui um contato direto
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com uma das filhas de Dalila: a jornalista Norma Couri. Chegamos
a nos encontrar na Biblioteca Nacional, em agosto de 2013. Ela ficou
surpresa com a noticia do didrio. Ninguém em sua familia tinha
conhecimento dele e sua mae nunca havia comentado a respeito.
Esclareceu que sua mae tinha, de fato, varios irmaos: Virginie, a mais
velha, Paulo, Ouffik, Maria Antonieta (a Neném), Julieta (Zazd),
Aida e Antonio. Dalila, segundo Norma, nasceu no Rio de Janeiro,
era descendente de imigrantes libaneses e faleceu no dia 15 de margo
de 2010, prestes a fazer 94 anos de idade.” Disse que sua mae nao
chegou a ser uma escritora, nem prosseguiu nos estudos, mas era
uma pessoa culta e que gostava de ler. Sobre o periodo em que Dalila
estudou na escola primadria, nada sabia a respeito, apenas acrescentou
que sua mae nao chegou a concluir o que hoje se conhece como
educacio basica.

De qualquer forma, o mais importante para a pesquisa era saber
em qual das cinco escolas experimentais Dalila havia realmente
estudado, para que se pudesse compreender melhor o lugar do seu
discurso. Conhecer mais sobre o contexto de sua enuncia¢ao podia
potencializar o poder de interpretagao sobre o didrio. Era preciso
entdo seguir explorando os indicios que podiam fortalecer ainda
mais a hipotese de que ela havia realmente sido aluna da Escola
Manoel Bomfim. Sao essas preocupagdes com o contexto da escrita
de Dalila que animam o préximo capitulo.

! Em resposta a algumas perguntas feitas por escrito, através de e-mail, Norma in-
forma que a idade de sua mae foi aumentada em aproximadamente dois anos. Ela
acredita que sua mée tinha um pouco menos de idade quando escreveu o didrio,
talvez 12 ou 13 anos, e nao 14 anos.
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DECIFRAR UMA ESCOLA: O CONTEXTO DA ESCRITA
DALILIANA

Se alguma duvida ainda pairava sobre a identificagdo da instituigao
onde Dalila havia estudado, ela foi completamente superada com a
ultima consulta feita @ documentagao de Ramos, sobre as respostas
dadas pelos alunos da Escola Estados Unidos a um “inquérito
vocacional’, aplicado em 1934. Em que consistia esse “inquérito’? Os
alunos deviam escrever uma redagdo sobre o que gostariam de ser
quando crescessem. Ao examinar essas redagdes, acabei encontrando,
acidentalmente, 11 respostas dadas pelos alunos da Escola Manoel
Bomfim. Acidentalmente porque a tnica escola, das experimentais,
que tinha pasta com esse tipo de material era a Estados Unidos.

Uma das respostas chamou a atengdo pela referéncia a
Samartino, sobrenome da diretora da Escola Manoel Bomfim. Eis o
trecho do fragmento da redagéo, sem identificagao:

Mas voltando o assunto atraz ndo quero ser professora tambem
por que para nds sermos nomeadas custa muito, e depois ha
aquelas exigencias todas. Por isso é que ndo quero. Pretendo fazer
um exame esplendido tanto que D. Samartino disse que ndo se
precisa estudar fora em exame de Admissdo porque o metodo desta

escola ja prepara [...] (1934).%°

Trata-se, na verdade, da segunda folha da redagdo “vocacional’,
a primeira, ao que tudo indica, fora extraviada. Examinando o
restante do material, encontrei outras redagdes, com vistos de Dulce
Goulart, outro indicio importante de que se tratava da Escola Manoel

* Essa data é apenas provavel, ji que o documento encontra-se junto a outros
referentes a um tipo de atividade realizada no ano de 1934.
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Bomfim. Numa dessas redagdes, o aluno, ao preencher o cabegalho,
insere: “22 Experimental” (na época, era comum se referir assim a
escola ao invés de utilizar o nome). Constatado entdo que se tratava
de material pertencente a outra escola, sugeri ao setor de manuscritos
da Biblioteca Nacional que criasse uma pasta exclusiva para a
Escola Manoel Bomfim, a fim de abrigar o material incorretamente
atribuido a escola Estados Unidos.

Ficava entédo esclarecido que, a professora citada por Dalila, no
didrio, era, de fato, Dulce Goulart, assim como a diretora menciona-
da era Maria Magdalena Samartino Carregal. Se ela se referia a esta
como D.S., era por causa do sobrenome “Samartino”.

Identificar a escola onde Dalila havia estudado foi uma des-
coberta da maior importancia para a pesquisa, ja que o didrio nao
trata de outra coisa sendo do cotidiano vivido por ela nessa escola.
Conhecé-la um pouco mais era o proximo desafio. Cabia perguntar,
por exemplo, em que contexto social ela estava situada, quais eram as
suas condicdes fisicas, quantos alunos aproximadamente atendia; se
era mista ou ndo; que modalidade de ensino contemplava; qual era
a situagdo do seu quadro docente e que fundamentos pedagdgicos
orientavam sua pratica de ensino.

Algumas informag¢des mais gerais sobre a escola, como turno
de funcionamento, sexo dos alunos atendidos, séries contempladas,
estrutura fisica, aparecem como pistas no préprio diario:

Todos os dias, d hora da merenda, temos ido d Biblioteca, ensaiar o
bailado, mas nunca o conseguimos fazer direito, porque os meninos
ficam impossivei[s], comegam a empurrar as portas e a fazer um
barulho horrivel (29/05/1933).

E eu, que tambem tinha o pensamento distante, tomei-lhe as flores,
tambem distraida. Depois com o mesmo alheiamento joguei-as
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no canteiro e fui tomar conta do 1° ano, a mandado de D.S....
(05/06/1933).

A prova de portugués foi muito interessante e divertida e ouvi
dizer por alguns alunos do 4° ano que a minha foi a melhor, serd
verdade? estou ansiosa por saber. Ndo tenho coragem de dar
uma palavra siquer com D.S..., sendo: ‘Boa tarde’ quando chego
e ‘até amanha” quando saio, tal é a maneira com que ela me olha

(01/07/1933, grifo do autor).

Dois outros fragmentos deixavam indicios de que Dalila era
aluna do 5° ano primario:

Nio tenho mais vontade alguma de sair da escola, pelo contrario,
fico triste quando penso que este é o ultimo ano que vou passar
nesta Escola (31/05/1934).

Depois da merenda, vi uma colega do 5° ano, arrancando flores do
canteiro (5/06/1933).

Com base nesses fragmentos, é possivel afirmar que na escola
existiam turmas de 1° ao 5° ano. Além disso, era uma escola
mista, onde estudavam alunos de ambos os sexos. Esses dados
sao confirmados e enriquecidos pelas informagdes da prefeitura,
publicadas no Jornal do Brasil, em 17/01/1935; elas se referem aos
anos 1934/1935, e podem ser resumidos nos Quadros 1 e 2 a seguir.
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Provavelmente, em 1933, a escola ja tinha essa estrutura. Com
base no endereco, foi possivel identificar o tipo de imdvel alugado
pela prefeitura para funcionar como escola:

TIJUCA. Vende-se ou aluga-se o lindo
palacete da rua Conde Bomfim n. 648 com
amplas accommodagdes para familia de
tratamento, pode ser visto diariamente de 1
as 5 da tarde. JORNAL DO BRASIL, 12 ago.
1931).

Pelo anuncio, tratava-se de um bairro residencial, habitado
por camadas sociais de elevada renda, ideia que é corroborada por
Villaga (2001), para quem esse perfil social predominou até pelo
menos a década de 1950. A camada social a qual pertencia Dalila
e o fato de ela morar proximo da escola reforcava tal caracteristica.
Ao narrar um encontro que teve com a professora Dulce, na rua, ela
deixa novas pistas sobre o lugar onde morava e estudava:

Em caminho & papelaria, encontrei-me com a L... que vinha com
muita pressa, com medo de chegar atrazada. Achei graca e disse-
Ihe que ndo havia aula e ela entdo resolveu ir comigo. Chegando d
papelaria, ndo gostei da cor da cartolina, e era a unica que tinha.
Como a casa de D.D... era perto, resolvi ir ld, para saber se levava
aquela mesma ou ndo. Mas ndo chegdmos d casa dela, porque
estava na casa da mdi de A... e nos vendo passar, veio d janela e
comegamos a conversar a respeito da cartolina, ficou decidido que
ela compraria na cidade (12/08/1933).

Pelo visto, a escola ficava numa drea mais afastada do centro do
Rio. Apesar disso, a Tijuca ja tinha pelos menos tragos de subcentro
(VILLACA, 2001) da Zona Norte. Grosso modo, isso significa dizer
que o bairro era uma espécie de réplica em tamanho menor do centro
da cidade, do ponto de vista de comércio e de servigos. Uma forma
de lazer encontrada nele é deixada como uma pista indireta por Dalila:
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Jogamos hoje hand-ball. Que jogo interessante! mas o que eu ndo
achei interessante foi o nosso lado ter perdido... D.R... jd fez dois
“teams”. O nosso com o nome de America e o outro com o de
Batuta. Batuta ganhou. Mas como dizem que America é azarenta,
vamos pedir a D.R... para mudar o nome para Campedo. S6 assim
vamos ver si seremos mesmo ‘campedes” nesse jogo. R..., M..., D....,
N... e eu somos do mesmo lado, que coisa boa! (25/08/1933).

O nome “América” se refere provavelmente ao clube de futebol
do bairro. Quem morava nessa regido contava com o futebol e
também o cinema como forma de lazer (OLIVEIRA; AGUIAR,
2004). Além disso, a regido contava com uma quantidade expressiva
de estabelecimentos de ensino (OLIVEIRA; AGUIAR, 2004).

No inicio da década de 1920, o bairro, e a propria Conde de
Bomfim, ja contavam com vias pavimentadas e calcadas arborizadas.
Era uma regido onde era possivel encontrar diversos palacetes
(CARDEMAN; CARDEMAN, 2004). Nela circulavam, disputando
espaco, bondes e automoveis.

Na verdade, a feicdo urbana do Distrito Federal ja tinha passado
por grandes transformagdes, principalmente entre o final do século
XIX e inicio do XX; focada na intervencédo do tipo espacial e sanitaria,
entraram para a histdria as drasticas mudangas empreendidas pela
administracdo Pereira Passos (1902-1906). Houve um intenso
processo de reurbanizagdo, mudando radicalmente as feicdes da
cidade. Areas como Copacabana e Estacio, consideradas isoladas,
foram incorporadas pelas novas avenidas. As transformagoes foram
tao drasticas, que a cidade se viu partida em duas zonas, Sul e Norte,
dando inicio a uma politica administrativa de sempre privilegiar a
zona central e urbana da cidade, em detrimento da Zona suburbana e
rural (GAWRYSZEWSKI, 1988). O Rio do novo cddigo urbanistico,
com tragado planejado, racional e técnico, convivia com outro, onde
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predominavam as vielas, becos, malocas, lugares habitados pelas
camadas populares marginalizadas (SEVCENKO, 2003).

Essa logica administrativa, no entanto, teria sido rompida,
segundo Sarmento (2001), com a chegada do interventor Pedro
Ernesto (1931-1935) a prefeitura, momento em que escreve
Dalila. Com Ernesto, a politica urbana sofreria uma significativa
mudanca de sentido. Suas prioridades seriam outras, em relagdo as
administragdes anteriores, passando a privilegiar basicamente as
dreas desatude eeducagdo. A intengao eraintegrar a Zona Oeste, regido
predominantemente rural, e fortalecer a presenca do poder publico
na Zona Norte, numa area habitada por um grande contingente de
trabalhadores (MOURELLE, 2010). O prefeito buscava, assim, uma
aproximagdo deliberada com as camadas populares, ao tempo em
que aumentava a influéncia do poder publico sobre éreas da cidade
até entdo marginalizadas. Aos poucos, essas regides passaram a
integrar o planejamento do Estado, que significava atender “[...] as
camadas pobres em sua demanda por melhores condigdes de saude,
além de inseri-las em um projeto educacional que as integrasse na
economia capitalista urbano-industrial”. (MOURELLE, 2010, p. 83).

O processo de reformulagdo da satde comecou, em 1933, com
um decreto municipal que previa a criagdo de hospitais centrais,
regionais e periféricos, bem como a constru¢do de dispensarios,
de modo que uma rede de estabelecimentos de satide comeca a se
espalhar por diferentes lugares do Rio de Janeiro (GAWRYSZEWSKI,
1988; SARMENTO, 2001). Mas, para o prefeito, a medicina deveria
ser usada nao apenas para cuidar das doengas, curar o corpo, ela
deveria ter também um caréter formativo, isto ¢, deveria contribuir
para o aprimoramento das condi¢des de bem-estar da populagao,
bem como de sua “elevagdo” fisica (SARMENTO, 2001).
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Assim como no caso da satude, a cidade também teria se be-
neficiado com as novas a¢des educativas: houve investimento na
area de formacao de professores, na construgio de salas de aula,
especialmente em areas consideradas negligenciadas pela adminis-
tragdo antecessora. Entre 1932 e 1935, o prefeito chegou a inaugu-
rar 26 prédios escolares, construidos em regides indicadas como
prioritarias pelo Diretor de Educagdo, Anisio Teixeira, em bairros
populares do suburbio e nas regides consideradas rurais da Zona
Oeste (GAWRYSZEWSKI, 1988; SARMENTO, 2001); 800 profes-
sores foram contratados e cerca de 30.000 estudantes foram benefi-
ciados (MOURELLE, 2010). Sao nimeros relevantes, porque, até o
inicio dos anos 1930, aproximadamente 80% dos estabelecimentos
funcionavam em prédios alugados pelo poder publico. Muitos nao
tinham espago e iluminagdo adequados, além de apresentarem pro-
blemas de falta d'agua (MOURELLE, 2010).

A “utopia renovadora” de Pedro Ernesto, como lembra Sarmento
(2001), almejava, a partir de intervengdes sanitrias e educacionais,
a construcdo de uma nova sociedade, de novos cidadios.
Conforme afirma Sarmento (2001, p. 132-133), o “homem novo”
que se desejava criar seria adaptado “[...] a nova ordem econémica
industrial, capacitado a dispor livremente dos beneficios fornecidos
pelo Estado [..]> mediante uma rede de bens e de servigos
considerados publicos. A constituicio do “homem novo’, “elevacao”
fisica, moral, social, econdmica e cultural, visaria o modelo de uma
sociedade democratica e liberal. Essa “elevacao” geraria as condigoes
para que o cidaddo participasse efetivamente da vida civil, politica, e
se integrasse as novas relacdes da economia urbano-industrial.

E o Rio moderno que se buscava fortalecer cada vez mais. E nes-
se projeto arrojado que se engaja Teixeira, a convite de Pedro Ernesto.
Enquanto signatario do movimento escolanovista, Teixeira se afinava
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com os objetivos de Ernesto. Ambos estavam comprometidos com a
constituicdo do “novo homen’, o individuo moderno brasileiro.

Sem levar em conta esse objetivo e o contexto educacional da
época, fica dificil compreender a criacdo da Escola Manoel Bomfim,
baseada apenas em critérios sociais, ja que ela, ao contrario das demais
experimentais, estava situada num local habitado por camadas pre-
dominantemente abastadas* da sociedade e com presen¢a marcante
de vérias institui¢des tradicionais de ensino. E a luta por hegemonia
educacional, por disputa em torno da formagao do individuo moder-
no brasileiro que parece explicar em parte o motivo para a criacdo
da Escola Manoel Bomfim, no Bairro da Tijuca. Xavier (2004, p. 27)
resume bem o cardter complexo dessa disputa, que

[...] envolveu a luta por posi¢cdes no aparelho
de Estado, pelo controle da educagdo escolar
e por posigdes na memoria e no imagindrio
coletivo. Desenrolava-se uma luta renhida
para ampliar e consolidar as conquistas de
cada grupo, seja no ambito das realizagdes
praticas, como as reformas coordenadas por
Fernando de Azevedo e em seguida por Anisio
Teixeira no Distrito Federal, seja no 4mbito
da construcio de uma comunidade de ideias,
no intuito de obter o apoio e a legitimidade

2 A prépria adogao do didrio como pratica pedagogica ja ¢ um indicio de que se tra-
tava de uma escola que atendia a uma elite social, sem que excluisse outras camadas
sociais, pois, para muitos estudiosos desse tipo de género discursivo, a exemplo
de Cunha (2007, 2009) e Lejeune (1997), trata-se de uma pratica de escritura de
“mulheres burguesas” “Estudos ja empreendidos permitem afirmar que uma sig-
nificativa produgédo de didrios intimos (notadamente femininos) coincide com a
ascensdo politica e social da burguesia e com o conseqiiente desenvolvimento da
vida nas cidades” (CUNHA, 2007, p. 48). Por outro lado, as mulheres pertencen-
tes as camadas populares geralmente permaneciam excluidas dessa pratica, seja
por causa de seu acesso restrito a escolarizagao, seja porque nao desfrutavam do
isolamento exigido por esse tipo de escrita (CUNHA, 2009).
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indispensavel ao coroamento de seus esfor¢os
e a realizagdo de seus objetivos.

Nao ¢ a toa o forte teor responsivo dos textos de Teixeira, nessa
época, de sua critica implacavel a chamada escola tradicional. Em
outras palavras, havia muitas outras motivagdes, além de sociais, para
a instalacdo da segunda escola experimental, no Bairro da Tijuca, mais
precisamente, na Rua Conde de Bomfim. E simbélico que a Escola
Manoel Bomfim tenha sido criada no mesmo ano em que foi langado o
“Manifesto dos pioneiros da educagio nova”. Algumas das ideias centrais
do manifesto orientam o planejamento da educagio no Distrito Federal.

A“maquina de mundo” teixeiriana

A ideia de Teixeira, ao assumir a educagdio no Rio de
Janeiro, eraimplantar o modelo de Escola Progressiva no sistema escolar.
Era assim que a escola nova era chamada nos Estados Unidos, segundo
ele. Argumenta que “escola nova” nada mais é do que a instituigao ja
transformada. Ja a escola progressiva teria um sentido mais dindmico
e remeteria a um tipo de compreensio especifica da rela¢io escola-
sociedade. A ideia que Teixeira tem dessa relagdo constitui talvez uma
das principais chaves de leitura para sua obra, nesse momento. Vejamos
como o autor representa a escola na sua relagdo com a sociedade, em
diversos momentos da obra “Educagdo progressiva’:

A chamada theoria da educagdo nova é a ten-
tativa de orientar a escola no sentido do movi-
mento, ja accentuado na sociedade, de revisdo
dos velhos conceitos psychologicos e sociaes
que ainda ha pouco predominavam. [...]

Transforma-se a sociedade nos seus aspectos
economicos e sociaes, gragas ao desenvolvi-
mento da sciencia, e com ella se transforma
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a escola, instituigdo fundamental que lhe
serve, a0 mesmo tempo, de base para sua es-
tabilidade, como de ponto de apoio para a sua
projecgéo. [...]

A escola é o retrato da sociedade a que serve.
A escola tradicional representava a sociedade
que esta em vias de desapparecer [...]. Como a
escola tradicional, ella [a progressiva] ¢ a repli-
ca da sociedade renovada em que vivemos. [...]
Como a escola deve ser uma replica da socie-
dade a que ella serve, urge reformar a escola
para que ella possa acompanhar o avango
“material” de nossa civilizagdo e preparar
uma mentalidade que moral e espiritualmen-
te se ajuste com a presente ordem de cousas.
(TEIXEIRA, 1933a, p. 11-40).

Entre escola e sociedade deveria existir uma relagio de
“equilibrio”, com a primeira sempre buscando atender as demandas
da segunda, sempre almejando acompanhar seu movimento. E aqui
ndo importa se a escola é “nova” ou “tradicional’, ela deveria sempre se
adequar ao contexto no qual se encontrava. Dai é possivel entender as
preocupagoes de Teixeira (1933a) com as condigdes locais nas quais ela
estava situada, e é por isso que ndo é em qualquer lugar que a chamada
escola nova deveria ser implantada. Ela deveria ser criada onde
houvesse pelo menos sinais de “modernidade”. A ideia central aqui é a

de “ajustamento’,”

pois a escola seria a réplica, o retrato da sociedade
a que servia. Uma escola que nao observasse esse “mandamento’
acabaria formando individuos “infelizes” e “desajustados”

O problema que preocupa Teixeira (1933a) é o descompasso
que teria passado a existir, na sua época, entre escola e sociedade.

22 S3o varios os autores colaboradores de Anisio que operavam com a ideia socio-
logica de “ajustamento”. Delgado de Carvalho, por exemplo, era um especialista
no assunto. Toda a segunda parte de sua “Sociologia aplicada” (especialmente
destinada a Escola de Professores) é dedicada ao assunto.
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Ou seja, a escola, a “tradicional’, teria passado a representar um
mundo em vias de extin¢do. No Rio, apesar dos esfor¢os das reformas
educacionais, era preciso continuar avangando no sentido de diminuir
o descompasso entre uma e outra. Ou seja, o Rio ndo sé comportaria
como exigiria um novo modelo de escola:

Se, para todo o Brasil, com as suas profundas
desigualdades sociaes, economicas e geogra-
phicas, ndo é ainda generalizavel o novo con-
ceito da escola, para o Rio de Janeiro (D.F.)
¢ indiscutivel que elle se applica. Tratando-
-se do centro mais avan¢ado do paiz e sua
unidade federada mais condensada, em que
ja vao actuando as influenciais profundas da
civilizagdo moderna, o problema se pde aqui
do mesmo modo que nas grandes capitaes
occidentaes. (TEIXEIRA, 1932, p. 312).

O mundo moderno, segundo Teixeira (1932), anuncia sua
presenca pelas transformagdes vertiginosas nos meios de comunicagao
no transporte, nas formas de lazer, no estilo das moradias, no tragado
urbano, nos sistemas de iluminacéao e abastecimento de dgua etc. Tudo
isso ja se anunciava no Rio. E, seguindo a risca o modelo teixeiriano
da relagao escola-sociedade, esse mundo moderno emergente exigia
uma “escola progressiva”. Ele esclarece as razoes:

Porque se destina a ser a escola de uma civi-
lizagao em mudanga permanente (Kilpatrick)
e porque, ella mesma, como essa civiliza¢ao,
estd trabalhada pelos instrumentos de uma
sciencia que ininterruptamente se refaz.
(TEIXEIRA, 1933a, p. 20).
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A escola progressiva se pautaria entdo na ideia de

Educagdo em mudanga permanente, em
permanente reconstruc¢io, buscando inces-
santemente reajustar-se ao meio dynami-
co da vida moderna, pelo desenvolvimento
interno de suas proprias forcas melhor analy-
sadas, bem como pela tendéncia de acompa-
nhar a vida, em todas suas manifestagdes.
(TEIXEIRA, 1933a, p. VI).

Nota-se que o trago fundamental da modernidade, em Teixeira,
¢ a mudanga. Um valor em si mesmo. E, impressionado com a velo-
cidade de tais mudangas da vida moderna, ele chega a afirmar:

As mudangas sdo tdo acceleradas que, se a
distancia e a differenca de rytmo entre a escola
e a sociedade permanecessem as mesmas
de outros tempos, ao terminarmos a nossa
educacio escolar, seria necessario comecal-a
de novo, tao longe e, tdo adeante ja se acharia
avida. (TEIXEIRA, 1933a, p. 114).

A imagem que surge dessas palavras parece se confundir com a
de um “mundo fluido”; e, com base em Simmel (2005d), talvez ndo
fosse exagero considerar que a escola correspondente a ele poderia
ser chamada também de “escola fluida”. E a forga dessa labilidade que
justifica o fato de Teixeira preferir o nome “progressiva’ a “nova” paraa
escola moderna. Numa perspectiva critica, Simmel (2005d) considera
a labilidade o principal traco do mundo moderno, sendo o dinheiro
seu maior simbolo. Ele circula, flutua, navega pelas mais diferentes
situagdes da vida, seguindo, por assim dizer, o fluxo total das coisas.
E, para atenuar as dificuldades de circulagao, tudo é amolado, alisado,
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polido, aparado, para diminuir sua superficie de atrito e assim ganhar
mobilidade. Todo esse processo seria valido para coisas e individuos.
Diante desse mundo em permanente muta¢do, nio demora a
surgir a pergunta:
Por que progredimos? Que foi que se deu no
mundo para que pudessemos, em tdo pouco
tempo, mudar tanto que um romano teria
menor surpresa em se encontrar na corte de
Luis XV, do que teria um contemporaneo de

Pedro I que surgisse hoje no Rio? (TEIXEIRA,
1933a, p. 23).

Para Teixeira (1934d), essa forca responsavel pelo progresso é
a ciéncia. E essa mesma for¢a responsavel pela “fluidez” do mun-
do também seria responsavel pelo jugo da natureza. Atribuindo um
poder idealizado e ilimitado a ciéncia, ele afirma: “Pela primeira vez
[...] o homem pode fundar a sua civilizagdo ndo no governo e domi-
nio sobre outros homens, mas no dominio e governo da natureza’”.
(TEIXEIRA, 1934d, p. 142). Nao por acaso, ele anuncia seu tempo
como fazendo parte de uma “Era Cientifica”.

Porém, a ciéncia estaria nao apenas permitindo o progresso
material, a “fluidez” do mundo e o dominio da natureza, mas, também,
contribuindo para a criagdo de uma nova “mentalidade”. Ela estaria
determinando “[...] queanovaordem de cousas de estavel e permanente
passasse a dynamica’. (TEIXEIRA, 1933a, p. 24). Tudo estaria em
devir, em estado de transformacdo incessante. Consequentemente,
o homem passaria a tudo ver a partir das lentes da mobilidade.
E, assim, o homem teria adquirido o “[...] habito de mudar, de
transformar-se, de ‘progredir, como se diz”. (TEIXEIRA, 1933a, p. 24).

O tempo todo ele estaria construindo e reconstruindo seu
ambiente, sentindo-se como autor dessas mudangas e “progressos”.
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Nesse impeto de tudo transformar, o homem até teria chegado a pensar
que s6 a dimensdo material do mundo seria alcangada. Ilusoriamente,
teria imaginado que tanto a ordem social como a moral “[...] eram
eternas e obedeciam a ‘verdades eternas’ que nao sofriam os choques
e contrachoques da sciencia experimental”. (TEIXEIRA, 1933a, p. 24).
Acontece que essas antigas ordens também teriam sofrido abalos.
A familia, a comunidade, os habitos, os costumes teriam mudado.
Numa palavra, agora “raciocinava-se”:

Si em sciencia tudo tem o seu porqué e a sua
prova, prova e porqué que se encontram nos
resultados e nas consequencias dessa ou da-
quella applicagdo; si em sciencia tudo se
subordina a4 experiencia, para, 4 sua luz, se
resolver, - por que tambem néao subordinar o
mundo moral e social 4 mesma prova? E é ahi
que esta a maior transformagdo de nossos dias.
(TEIXEIRA, 1933a, p. 24-25, grifo do autor).

Para ele, a ordem moral e a social acompanhavam, de certa for-
ma, o ritmo das mudangas materiais. Desse modo, as mudangas pro-
vocadas pela ciéncia seriam bem mais profundas e universais do que
se admitia; acompanhando os mesmos principios que orientavam as
transformagdes do mundo material, o homem moderno experimen-
taria algum tipo de mudanga mais ou menos audaciosa no dmbito
também da vida moral e social.

S6 um esclarecido e nitido porque, por elle
visto e por elle sentido, lhe pode determinar
a sua ac¢do. A velha ordem, pre-estabelecida,
seja ella religiosa ou tradicional, nao lhe mere-
ce ja respeito. (TEIXEIRA, 1933a, p. 25, grifo
do autor).
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E como se 0 homem moderno agisse com mais autonomia em
relagdo a autoridade e fundamentasse suas agdes exclusivamente
na razao, de modo que a prépria relagdio com a natureza também
mudava diante do espirito cientifico.

Tudo isso aponta para a primeira grande diretriz da vida mo-
derna, que deveria orientar a reconstrucio escolar e caminhar em
direcdo a educagao progressiva: trata-se do espirito cientifico, que
em Teixeira (1933a, 1934d) se confunde com metodismo ou expe-
rimentagdo cientifica. Sobre essa primeira diretriz, deve-se destacar
inicialmente a mudanca de atitude espiritual por parte do homem;
as tradicionais atitudes de submissdo, medo e desconfianca seriam
substituidas pelas de seguranga, otimismo e coragem. Em outras
palavras: “O methodo experimental reivindicou a eficacia do pen-
samento humano” (TEIXEIRA, 1933a, p. 26). Por outro lado, ndo in-
teressaria a ciéncia produzir outras verdades eternas para substituir
as anteriores. Como a propria verdade ganha status de provisoria,

O acto de fé do homem moderno esclareci-
do ndo repousa nas conclusdes da sciencia,
repousa no methodo cientifico, que lhe esta
dando um senso novo de seguranga e de res-
ponsabilidade. (TEIXEIRA, 1933a, p. 27).

Ao lado da ciéncia, Teixeria (1933a, p. 29-30) aponta outro fator
de grande impacto para a vida moderna, contribuindo assim para
ampliar ainda mais a imagem de mundo “fluido™

A industria estd tornando possivel a completa
exploragao dos recursos materiaes do planeta
e, mais do que isto, esta articulando e inte-
grando a terra inteira. Gragas 4 machina, nao
somente o homem multiplicou o rendimento
de seu trabalho - na America, o trabalho ac-
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tual de um homem equivale ao de 40 homens
phisicamente validos, como pela facilidade
do transporte e da communicagdo criou uma
nova interdependencia entre todos os pontos
do globo. Nao somente somos immensamente
mais ricos, como temos, além disto, um sen-
timento novo de profunda dependencia dos
demais centros de produc¢io ou de cultura.
A industria esta integrando o mundo inteiro
em um todo interdependente. Ndo s6 a ma-
teria prima, mas a idéa e o pensamento, hoje,
sdo propriedades communs de todo homem.
O vapor, o trem, o automovel e o aeroplano,
como o telegrapho, o telefone e o radio, poem
todo o mundo em communica¢do material e
espiritual.

Salta aos olhos, mais uma vez, um mundo néo apenas “fluido’,
como também “globalizado’, o que Teixeira chama de “unidade plane-
taria”. Fundindo a “fluidez” com a “globaliza¢ao’, talvez se possa falar,
em termos de imagem, de uma grande maquina de mundo moderno,
ao mesmo tempo “global” e “fluida”. Essa é outra importante chave de
leitura para interpretar a obra de Teixeira e compreender melhor o
sentido da educagdo progressiva. Nao por acaso, o industrialismo seria
a segunda diretriz da vida moderna, que deveria orientar a transfor-
magdo da escola em dire¢do a uma educagao progressiva.

Para Teixeira (1933a), o mundo “global” impacta diretamente
na forma de pensar do homem moderno, fazendo com que ele passe
a raciocinar em escalas muito mais amplas, transformando sua ideia
de espago, indo muito além de suas referéncias tradicionalmente
construidas de local, de nacional. O ideal seria buscar conciliar esse
sentimento de pertencimento mais tradicional com a interdepen-
déncia inerente ao mundo globalizado. Mas a industria também teria
trazido muitos desafios, como a mudanca das tradicionais fungoes

79



econOmicas da familia, além de provocar uma “superespecializa¢ao
do trabalho”. Este teria se tornado uma mera

[...] tarefa, desintegrada na vida do homem, que
sente, assim, cada vez mais, que ele ¢ uma sim-
ples ‘peca da machina’, ndo havendo logar para
pensar, nem para ter essa natural satisfagdo de
saber o que esta fazendo e que o que estd fazen-
do vale a pena. (TEIXEIRA, 1933a, p. 31).

Mas esses sdo problemas que a escola deveria enfrentar, buscan-
do formar um homem que indaga e soluciona, por si mesmo, seus
proprios problemas.

Assim, se Teixeira real¢a alguns aspectos negativos do indus-
trialismo, eles parecem ser muito mais um problema do “homem
desajustado”, do “homem tradicional”, do que do homem moderno
propriamente dito. Mais do que nunca era preciso

[...] preparar o homem novo para o mundo
novo, que a machina e a sciencia estdo exi-
gindo. Até agora, temos um homem ainda
antigo, excedido e subjugado pela sua propria
creagdo. A machina, que o vem libertar, o esta
escravizando. O industrialismo, que lhe vem
dar conforto e forga, o esta fazendo morrer a
fome. A liberdade de julgamento pessoal e de
auto-direcgdo o estd asphyxiando, transmu-
dada em tragico tumulto de idéas e propdsi-
tos. (TEIXEIRA, 1933a, p. 117).

Em outras palavras, enquanto o “homem antigo” sofria com as
consequéncias da ordem industrial devido a sua falta de preparo, o
homem moderno desfrutava dela e a0 mesmo tempo enfrentava os
problemas que se colocavam em seu caminho.
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Desse mundo “fluido” e “globalizado”, sustentado, por sua vez,
em duas grandes diretrizes da vida moderna, ciéncia e industrialis-
mo, emergia uma forma de pensar racional, dindmica, especializada
e, a0 mesmo tempo, “aberta’”.

E quando se diminui drasticamente a escala de observagao
(GINZBURG, 2007) para “ver” mais de perto essa grande maquina de
mundo teixeiriana, percebe-se que sua menor unidade fundamental é
o individuo (TEIXEIRA, 1933a). Essa é a outra grande chave de leitura
para compreender a educagio progressiva. O individuo, ao contrario
das classes ou grupos sociais, era flexivel, mével, capaz de se deslocar
com facilidade. Nao por acaso a educagao progressiva operaria uma
verdadeira revolugao copernicana,” segundo Teixeira (1933a), ao
fazer girar o eixo da escola para a crianga, isto é, para o individuo. Essa
“revolugdo copernicana” muda a finalidade da escola, que “[...] deve hoje
preparar cada homem para ser um individuo que pense e que se dirija
por si, em uma ordem social, intellectual e industrial eminentemente
complexa e mutavel”. (TEIXEIRA, 1933a, p. 33).

A terceira e ultima diretriz que deveria guiar a transformacao
social da escola é a democracia, sendo,

[...] essencialmente, 0 modo de vida social em
que ‘cada individuo conta como uma pessoa’.
O respeito pela personalidade humana ¢ a idéa
mais profunda dessa grande corrente moder-
na. (TEIXEIRA, 1933a, p. 31, grifo do autor).

Aqui entra, claro, a questdo da liberdade, que, segundo Teixeira
(1933a), assume um sentido especifico na modernidade, ja que se tra-
ta da capacidade que o individuo teria de orientar sua propria vida,

recorrendo apenas a uma “autoridade interna”

» Ideia de Dewey reapropriada por TEIXEIRA (1933a).
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Se as diretrizes anteriores constitufam os fundamentos sociais
para a transformacao da escola, os fundamentos psicologicos
implicavam uma mudanga radical na concepgao de aprendizagem.
Que visao radical é essa? Para Teixeira, na educagdo tradicional,
a aprendizagem ¢ basicamente apoiada na memorizagao.
Ja na educagdo nova, “Aprender significa ganhar um modo de agir.
“Aprender significa a acquisi¢do de uma determinada habilidade”
(TEIXEIRA, 1933a, p. 41). Essa “formula” também se aplicaria as
ideias. Ou seja, “Aprendemos, quando assimilamos uma cousa de tal
geito que, chegado o momento opportuno, sabemos agir de accordo
com o aprendido”. (TEIXEIRA, 1933a, p. 41).

Coerente com a ideia de que a escola progressiva devia formar
o homem para resolver seus proprios problemas, Teixeira (1933a,
p. 42) anuncia o novo carater da aprendizagem:

[...] ndo se aprende sindo aquillo que se prati-
ca. Aprender é um processo activo de reagir a
certas cousas, seleccionar reac¢des apropria-
das e fixal-as depois no organismo. Néo se
aprende por simples absorpg¢éo.

Quando se analisa, como um todo, por assim dizer, essa
“maquina de mundo” teixeiriana, saltam aos olhos dois aspectos.
O primeiro é que a escola se compromete em constituir a forma da
subjetividade demandada por essa “maquina de mundo” urbano-
-industrial. O perfil da subjetividade moderna pensada por Teixeira
(19334, 1934d) se ancora na ideia de individuo e tem como simbolo
o que ele chama de “espirito cientifico” Aqui predomina, como ele
mesmo afirma, o raciocinio, a razdo, a objetividade. Em Simmel
(2005d, 2013a), mas numa perspectiva critica diferenciada, o modelo
de sujeito moderno é também o individuo, e, o intelectualismo, o
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entendimento e a quantificagdo sdo os que definem, em linhas gerais,
o perfil da subjetividade moderna.

O segundo aspecto diz respeito as condigdes que a escola deveria
colocar em prética para alcangar seu objetivo. E como se ela tivesse que
reproduzir, no seu interior, com o maximo de esforgo possivel, aquilo
que Simmel (2013a) chama de “estilo de vida” moderno. Trés fatores,
segundo ele, caracterizam o moderno “estilo de vida™: o distanciamen-
to, o ritmo/simetria e a velocidade (SIMMEL, 2013a). O distancia-
mento tem a ver com a separagio estabelecida entre o “eu” e 0 mundo,
entre o “eu” e os outros individuos ou ainda entre o “eu” e a natureza
(SIMMEL, 2013a; WAIZBORT, 2006). O distanciamento é provocado,
em Simmel (2005b, 2013a), por dois fatores interligados: o dinheiro,
enquanto mediador das relagdes, e a intensificagdo da vida nervosa.

Teixeira tem plena consciéncia da importancia do distan-
ciamento quando se refere, por exemplo, aos impactos do mundo
industrial na familia e nas comunidades tradicionais:

Cada individuo se sente ligado a uma grande
série de interesses massicos e desconhecidos,
dos quaes depende a sua seguranca, a sua
estabilidade, a sua propria subsistencia. Em
vez, da “cellula social”, a familia, com a sua
pequena industria, bastando-se a si mesma, e
sendo a base moral e economica da sociedade,
a grande interdependencia moderna quebrou
todos esses lagos de contacto pessoal para
criar um grande organismo de inimaginavel
extensdo que controla e dirige a vida moder-
na. Sia familia é affectada, pelo menos em
sua base economica, a communidade, a antiga
communidade, comprehendida em uma base
de relagao individual e de estricta solidarieda-
de, esta virtualmente destruida. Os pequenos
grupos se organizam hoje em uma multidao
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de planos — amigos, socios, companheiros de
prazer, collegas de profissdo, etc. — mas nun-
ca no antigo plano da vida inteira de cada um
subordinada 4 intima solidariedade da comu-
nidade. (TEIXEIRA, 1934d, p. 61-62).

No caso da escola, trata-se de criar situagdes em que o aluno
seja incentivado a atuar como individuo. Como se vera adiante, es-
timular o trabalho individual e o poder de decisdao do aluno foram
algumas das estratégias utilizadas. Trata-se da propria condi¢ao que
estimula o individuo a atuar como tal.

Sobre a velocidade, é a diferenciagdo intensa das coisas que
traz a sua sensacio (SIMMEL, 2005b; 2013a). Quanto mais elas
se diferenciam, maior é essa sensacdo. Na escola, o sentimento
de velocidade talvez seja mais bem representado pela variagao de
estimulos oferecida aos alunos.

Simetria e ritmo sdo estratégias de ordenagdo do tempo e do
espaco (SIMMEL, 2013a). Mas o ritmo encerra uma ambiguidade,
como bem destaca Waizbort (2006), porque ele expressa regularidade
e alteracdo ao mesmo tempo. A combinacio entre ritmo e simetria
¢ melhor percebida quando tais elementos sdo associados a ideia de
sistema, a demanda de organizagao deste:

A fim de poder atribuir as coisas ideias,
sentido e harmonia, é preciso comegar por
representd-las de modo simétrico, por igualar
as partes do todo e ordenar estas em torno de
um ponto central. (SIMMEL, 2013a, p. 582,
traducdo nossa).*

2 “A fin de poder atribuir a las cosas ideas, sentido y armonia, hay que empezar
por representarlas de modo simétrico, por igualar las partes del todo y ordenar
estas en torno a un punto central”.
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Dos trés aspectos do estilo de vida moderno, é o ritmo/simetria
0 que mais se destaca no sistema educacional do Distrito Federal
pelo grau de sofisticagdo que assumiu. Basta mencionar a complexa e
dinamica organizagao do sistema de ensino, baseado na formagao de
turmas homogéneas de individuos, sem perder de vista as ligagoes
existentes entre individuo, escola e sociedade.

Para quem, como Teixeira, modernidade e ordem se
confundiam, o sistema de ensino do Rio, em 1932, lhe parecia um
imenso caos. Em sua avaliagdo, nenhuma inovagao metodoldgica
vingaria, nesse contexto, e o professor continuaria mergulhado em
dificuldades. Logo, iniciar um processo de organizagdo das turmas
com base em critérios chamados de cientificos. Articulando o Servigo
de Promogio e Classificagio de Alunos com o de Testes e Escalas,
ele implementa um paulatino processo de classificacdo dos alunos e
de organizagao das turmas. A partir das diferengas individuais dos
alunos, organizavam-se classes mais homogéneas, o que foi possivel,
segundo ele, gragas a um estudo rigorosamente estatistico, no qual
se considerava idade, repeténcia e niveis de inteligéncia (TEIXEIRA,
1932). Ele esclarece com mais detalhes ainda essa complexa
organiza¢ao na qual se converte a escola:

A classificagao pelo nivel intellectual devera
entdo completar-se com os demais elementos
de idade chronologica e aproveitamento esco-
lar, para constitui¢do de grupos homogeneos,
que marchem em velocidades differentes de
progresso educacional. Para cada um desses
grupos se exigira programma differenciado
quanto 4 quantidade de materia e rythmo de
ensino, embora todos sejam substancialmente
identicos em directrizes e natureza dos assun-
tos escolares. (TEIXEIRA, 1932, p. 335).
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Ao lado dos testes de inteligéncia, que deveriam obedecer a um
crescente rigor técnico, Teixeira estabelece uma série de instrugdes
para a promogdo e a classificagao dos alunos. Sao quatorze itens ao
todo, sendo possivel imaginar o quanto os professores, diretores e
inspetores tiveram de se esfor¢ar para compreender a complexa 16-
gica do novissimo sistema de montagem da maquina organizacional
escolar. Entre as instru¢des mais gerais estao:

2. As classes de cada serie serdo organizadas
em dois niveis de aproveitamento - A e B -
(atrazado e adiantado), havendo promogéo do
nivel A para o nivel B da mesma serie, bem
como do nivel B de uma serie para o nivel A
da serie seguinte.

3. Essas classes serdo, por sua vez, divididas em
tres grupos distinctos, V, X, e Y, significando
differentes velocidades de programma, isto ¢é,
o grupo V sera obrigado a satisfazer, em cada
periodo, o programma minimo, o grupo X o
programma normal e grupo Y o programma
mais desenvolvido e enriquecido.

4. A classificagio dos alumnos para os
differentes grupos V, X e Y, isto ¢, retardado,
normal e avanc¢ado, se fard pela verifica¢ao da
capacidade de aprender dos mesmos alumnos;
[..]

8. Para classificacdo na serie ou anno, secgdo
A ou B, grupo V, X ou Y - serdo levados
em conta o aproveitamento, a velocidade
desse aproveitamento, a apliccagdo e a idade
chronologica. [...]

12. A idade chronologica do alumno
sera considerada como indice do seu
desenvolvimento social (idade social), bem
como de seu ajustamento chronologico as
series, considerando-se normaes as idades de
6'2 a 8 annos para a 1* serie, 8 a 9 para a 2°
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serie,9a 10 paraa3%,10a 11 paraa4? 11a 12
para a 5% (TEIXEIRA, 1934a, p. 84-86).

Com o tempo, o desenvolvimento e a capacidade educacional do
aluno passaram a ser avaliadas em amplos dados de carater médico
e cientifico-social, que incluiam desde o Teste Coletivo de Inteligéncia
de Terman (com base na escola de Binet de Q.I.), o Teste ABC (de
LourencgoFilho),bem comoasmedidasfisicasdo Setor Antropométrico
e as informagdes caracteroldgicas da SOHM (DAVILA, 2006). E fécil
entender a razdo para tanto aprimoramento, ja que

A unidade do systema escolar nao é o distric-
to ou a escola, mas o alumno. Qualquer dos
servicos de uma Directoria Geral que diga
respeito 4 organizac¢do da escola sé funciona,
verdadeiramente, quando conhece o alumno
e 0 acompanha através do systema escolar, ou
mesmo, da cidade. (TEIXEIRA, 1934b, p. 53).

A imagem que se tem até aqui ja é suficiente para perceber o
carater ritmico-simétrico do sistema de ensino, mas ela é apenas
parcial porque permite perceber somente a relagdo existente entre
individuo e escola. Se esta era uma réplica da sociedade, basta recorrer
a outra definicdo de educagdo em Teixeira (1934c, p. 18), para que a
imagem da “maquina de mundo ritmico-simétrica” seja completa:

A escola regula a distribui¢do social. Dahindo
ser a educagio escolar mais do que um esfor¢o
para redistribuir os homens pelas diversas
occupagoes e meios de vidaem que serepartem
as actividades humanas. Assim entendida,
toda educagdo escolar é profissional. Toda
educacdo visa preparar o homem para alguns
dos grandes typos de occupagido. Mesmo a
chamada educacéo geral nada mais é do que
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a educagdo indispensavel a um sem numero
de occupagdes que podem ser exercidas com
acquisi¢ao tdo sémente de certas technicas
fundamentais de cultura. A escola primaria,
pois, é uma escola profissional.

Agora se percebe que a imagem de grande e complexo organismo
¢ muito mais ampla. A sofisticada classifica¢ao dos alunos reflete
a refinada articulagdo que deveria existir entre individuo, escola e
sociedade. A classificagdo, portanto, tem um carater, a0 mesmo tempo,
pedagdgico e social, ja que a fungdo maior da escola era contribuir no
processo de distribui¢ao dos lugares sociais dos individuos.

Escola experimental: um exemplo de educacao progressiva

E com base nesses fundamentos gerais da educagio progressiva
que é possivel pensar a escola experimental. Esta ndo seria outra coi-
sa sendo um modelo de escola progressiva, que operaria com todas
as diretrizes da vida moderna, exploradas anteriormente: espirito
cientifico, industrialismo e democracia. Uma representagao possivel
do que poderia ser uma escola experimental, para Teixeira, aparece
justamente em sua obra “Educagao Progressiva” (1933), ao se referir
as visitas que fez a muitas delas. Para ele,

Nada ahi lembra as escolas tradicionais que
estamos habituados a vér. Sdo casas de crian-
¢as, onde a vida corre alegre, divertida, cheia
de cores, movimento, riso e som. As classes
sao salas de bric-d-brac. Ha de tudo. Em uma
adoravel desordem. Os alumnos - tal nome
ndo tem siquer sentido nessas escolas - por
todaa parte, em conversa, trabalhando, plane-
jando, presidindo clubes ou discutindo coisas
a fazer. Nesta sala, toda uma cidade armada
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no chido. Com linhas de bonde, luz electrica,
correios, corpo de bombeiros, tudo enfim que
constitui uma cidade. Um grupo de 30 crian-
¢as ergueu-a do chdo em um ou dois annos
de actividade. A iniciativa e o espirito social
dessas criangas parecem milagres. Adiante,
um estudo sobre transporte. Todo um museu
de gravuras, de modelos e de exemplares rea-
es de meios de communicagdo. Monographias
interessantissimas. Uma estranha allianga
dos recursos technicos dos nossos dias com a
imprecisdo das capacidades infantis. No audi-
torium, um concerto de 200 criangas. Todos
os instrumentos construidos pelas maos des-
ses meninos maravilhosos. A musica, com-
posta por aqueles artistas liliputianos. Enfim,
sai-se com a impressdo de um conto de fadas.
(TEIXEIRA, 1933a, p. 56, grifo do autor).

Quanto a implantagdo desse tipo de escola, no Rio de Janeiro,
ela devia ser vista como fazendo parte do contexto das reformas
educacionais, quevinham ocorrendo desde o final dadécadade 1920, no
Rio (TEIXEIRA, 1934e). Desde esse momento, conforme Teixeira, um
espirito de curiosidade vinha incentivando a aplicagao de métodos mais
modernos na educagdo primaria. Esse impulso renovador, contudo,
carecia ainda, segundo ele, de um acompanhamento mais adequado
por parte da Diretoria Geral, que teria deixado de oferecer as condi¢oes
mais adequadas para o controle, incorporagdo e generalizacdo dos
resultados alcancados. Buscando modificar tal situagao é que se teria
planejado, sem descuidar do incentivo geral ao impeto renovador do
ensino, a instalagdo de cinco escolas experimentais.

A instalagdo dessas escolas foi acompanhada, conforme
Teixeira (1934e), de muita dificuldade, devido a um conjunto de
circunstancias financeiras e administrativas, que fugiam ao controle
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do Departamento de Educagdo. Numa espécie de balanco dos tra-
balhos administrativos realizados até 1934, o autor afirma que essas
escolas deviam ser consideradas

[...] modestas escolas-laboratorios, onde se
estdo ensaiando com grande proveito para as
criangas e para os professores e em condi¢oes
tdo livres e tdo favoraveis quanto possivel,
algumas das technicas da escola renovada.
O methodo de projectos ea escola-comunidade
na Escola Barbara Ottoni, o methodo de
Dalton na Escola Manoel Bomfim, e o systema
de organizagdo escolar, chamado Platoon, nas
escolas Argentina e Estados Unidos,” estao
sendo executados com a maior honestidade e
o maior escrupulo. (TEIXEIRA, 1934e, p. 113).

Quanto as suas condigoes, elas seriam perfeitamente idénticas
as demais escolas da rede publica de ensino do Distrito Federal,
tanto do ponto de vista das instalagdes quanto em relagao ao corpo
discente e docente.

As unicas differengas se encontram no pro-
posito de ensaiar integralmente um novo
methodo, nos estudos e debates que alli se
realizam e na attitude experimental dos
professores, que examinam, ensaiam, veri-
ficam os resultados e estdo sempre prontos a
suspender os julgamentos, a re-examinar o
problema e a estudar e re-estudar continua-
mente os processos de ensino e de educagéo.
(TEIXEIRA, 1934e, p. 113).

» Na segunda edicdo dessa obra, a Escola México ¢ incluida como mais uma a
aplicar o sistema de ensino Platoon, importado dos EUA e adaptado a algumas
escolas experimentais.
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Apesar dos detalhes fornecidos por Teixeira sobre as condigdes
de instalacdo dessas escolas e de deixar claro que elas se baseavam no
modelo tedrico de educagdo progressiva, ficava a duvida, quanto a
Escola Manoel Bomfim, sobre o que significava o Plano Dalton. Teixeira
ndo detalha em momento algum o que seria essa orientagdo tedrico-
-metodoldgica. E destrincha-la era fundamental para dar sentido a
muitos detalhes e momentos narrados por Dalila em seu didrio.

A busca por referéncias bibliograficas acerca do assunto, nos
Boletins de Educagio Publica, se mostrou ineficaz, porque a se¢do
dedicada as publicacdes se reduzia a informar os titulos das obras.
A estratégia foi buscar indicios nos jornais antigos. Na se¢ao “Educagao
e Ensino’, item Bibliografia, do Jornal do Brasil, de 06/02/1934, acabei
encontrando uma referéncia crucial para entender o Plano Dalton: a
obra, de Alba Canizares Nascimento, “Prética de Pedagogia Social”. Na
sinopse apresentada pelo jornal, aparecia uma referéncia direta ao Plano
Dalton. Ao ler as credenciais da autora, na contracapa do livro, percebi
que ndo se tratava de uma simples bibliografia geral sobre o tema.

Além de professora de Psicologia e Pedagogia na Escola
Normal Wenceslau Braz (transformada, segundo a prépria autora,
em “Instituto de educagdo” por Teixeira), de especialista no Plano
Dalton, Alba Nascimento era também Superintendente de Educacéo
Publica do Distrito Federal. Nao era um nome desconhecido, ja que
no levantamento que fiz sobre o quadro docente e administrativo da
Manoel Bomfim, com base no didrio e nos jornais da época, havia uma
forte suspeita de que Alba Nascimento tinha sido inspetora da Escola
Manoel Bomfim. As datas sdo importantes para explicar essa hipotese.

Na entrada do dia 10/06/1933, Dalila se refere a inspetora
como dona “A” Na época, nao havia inspetora por escola, e, sim, por
distrito, e 0 nome da inspetora do 7° distrito, onde ficava a Escola
Manoel Bomfim, era Celina Padilha, mas o nome (seguindo a dica de

91



Dalila) nao coincidia, e a razao disso é simples explicar. Nao coincidia
porque as escolas experimentais tinham uma jurisdi¢do especifica,
nao ficavam subordinadas ao distrito, e, sim, diretamente a Diretoria
Geral de Instrucdo Publica (depois, Departamento de Educa¢io).
Além disso, ha mais dois aspectos relevantes. Primeiro, por que Dalila
se reporta a “A” como inspetora, e ndo superintendente? Justamente
porque, em 10/06/1933, quando ela escreve, Alba ainda ndo tinha sido
nomeada para o novo cargo, o que aconteceu em 8 de setembro de 1933,
conforme o Jornal do Brasil de 16/09/1933. Segundo, e mais importante,
ela era a pessoa mais indicada na administra¢ao para orientar a Escola
Manoel Bomfim, ja que era uma especialista no Plano Dalton.

O Plano Dalton

Para Nascimento (1933), entre os ensaios e experiéncias que
vinham sendo realizados, mundialmente, tanto do ponto de vista
empirico como tedrico, o Plano Dalton* era um dos mais arroja-
dos sistemas educacionais, apoiado numa psicologia fundamental-
mente “cientifica”. Combatido intensamente por alguns, defendido
contundentemente por outros, o Plano Dalton seria um dos mais
completos e avancados sistemas educacionais para a constituicao do
“[...] HOMEM FORTE, do self-man, do homem robusto de corpo
e inteligéncia por que bradam as sociedades atuais em suas gran-
des dificuldades” (NASCIMENTO, 1933, p. 53, grifo do autor).
Reforgando ainda mais o compromisso do plano com a formagéo de
um homem vigoroso e obstinado, ela acrescenta: “Dominam hoje os
capazes de grandes e continuados esfor¢os. Vencem os corajosos,
os habeis, os bem aparelhados pelos saber e pela tecnica, numa

% Criado por Helen Parkhurst, na década de 1920, foi aplicado na cidade de Dalton
(Georgia, EUA).
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palavra, OS FORTES”. (NASCIMENTO, 1933, p. 63, grifo do autor).
Nao por acaso, o plano, segundo ela, vinha sendo praticado em paises
considerados adiantados, como Estados Unidos, Uruguai, Inglaterra,
Holanda, Russia, Japao e China.

Essa preocupagao com a ideia de homem forte ja aparece na
Inglaterra do século XIX, segundo Gay (1995), principalmente por
parte daqueles mais preocupados com a competicdo econdmica,
que aumentava cada vez mais, de maos dadas com a modernidade.
A preocupagao era com o perfil “afeminado” dos chamados burgue-
ses cultos (GAY, 1995). Em seu lugar, defendia-se a virilidade mas-
culina, como caracteristica do novo ideal de homem, dai o incentivo
de certa dosagem de agressividade na educagéo, especialmente dos
meninos. Embora houvesse uma preocupagao com a paz, no discur-
so escolanovista, tratava-se de realgar, também, a virilidade como
expressao do homem moderno.

A nova educagido do sistema Dalton, almejava, conforme Nasci-
mento, a formacdo da personalidade autdnoma, do homem de iniciati-
va, capaz de vencer situagoes dificeis, de enfrentar um mundo instavel,
em permanente mudanca. Nesse contexto, segundo ela, triunfavam
aqueles capazes de sacrificio, de esforco. Ao mesmo tempo, do ponto
de vista social, ela salienta que esse homem forte devia se voltar para a
vida coletiva e para o bem publico, por isso nio se tratava de formar o
homem burgués isolacionista, egoista, voltado para o lucro e a explora-
¢ao; a solidariedade é que deveria prevalecer no lugar da concorréncia.

De acordo com Nascimento, a liberdade do aluno era um dos
tragos mais marcantes do plano, estando ligada a importancia do
desenvolvimento auténomo e espontaneo do aluno. Em liberdade,
ele formaria a sua personalidade espontaneamente, seguindo suas
proprias tendéncias naturais rumo a “vitéria social” O professor
cuidaria da orientagdo das energias infantis, fazendo intervenc¢oes
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oportunas “[...] como o naturalista guia as hastes, os brotos, os rebentos
das suas plantas, seguindo tendéncias e inclinagdes intimas, inatas”.
(NASCIMENTO, 1933, p. 77). A crianga em situacdo de completa
liberdade desabrocharia como uma planta, em franco processo de
autoexpansao, enquanto o mestre daltoniano se confundiria com o “[...]
jardineiro maravilhoso da flor humana”. (NASCIMENTO, 1933, p. 77).

Nem por isso, no entanto, os mestres daltonianos deveriam
ser considerados passivos. Estrategicamente, eles guiariam bem
as energias do aluno, fazendo as intervengbes em momentos cru-
ciais e oportunos. No lugar da autoridade, eles exerceriam diregdo.
Se aparecessem atividades antissociais ¢ porque as energias esta-
riam sendo desviadas de seu proposito, por isso, o professor deveria
realizar interferéncias, sempre despertando o aluno para a atividade.
Uma combinagio entre liberdade e diregdo é o que se deveria perseguir.

Pensando ja pelo lado da articulagdo entre escola e sociedade,
o plano se pautaria na ideia de “educagdo pelo trabalho’, embora
nao se tratasse de “[...] formagao profissional especializada, mas de
preparar a crianga para as profissoes, pela aptidao geral pelo trabalho”
(NASCIMENTO, 1933, p. 86). Tudo seria feito para fomentar “[...] na
crianga o interesse pelo trabalho socialmente ttil” (NASCIMENTO,
1933, p. 86).

Importava, segundo Nascimento, formar um aluno que soubesse
observar, analisar, comparar, sintetizar, generalizar etc.. O fundamen-
tal seria que o “dinamismo mental” fosse processado num contex-
to de vida: “Sinergia psiquica para a agdo”. (NASCIMENTO, 1933,
p. 100). Como toda educagio renovada, o Método Dalton alamejaria
o funcionamento cerebral: “Movimentado o cerebro desde a infancia,
na agao, tudo o mais conseguira o futuro homem. Estara apto para
assimilar, agir, lutar, crear e vencer”. (NASCIMENTO, 1933, p. 100).
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Para Nascimento, essa proposta contrastava com o chamado
“intelectualismo” da “educagdo tradicional” Nesse modelo antigo,
o aluno estaria preocupado em armazenar mecanicamente quadros
légicos, sinopses, formulas abstratas, limites e datas, conclusoes,
teoremaseregras,semnenhumsupostodinamismocerebral. Aojulgaras
consequénciasdessetipodeatitudecognitiva, Nascimentoéimplacavel
nas palavras com a educagao tradicional: “Assim se formaram legides
de doutores paraliticos mentais” (NASCIMENTO, 1933, p. 100).
A diferen¢a aqui, em relagdo ao carater responsivo das palavras de
Teixeira, quando critica a educa¢ao tradicional, é apenas de grau
na énfase dada as palavras. A agressividade do discurso apenas
revela quanto era intenso o clima de disputa pela hegemonia do
pensamento educacional.

Na esteira das ideias teixeirianas, Nascimento (1933) afirma que,
diferente do que acontecia na educagio tradicional, no Plano Dalton
o ensino sempre tinha uma finalidade, uma aplicacéo, por isso que na
aprendizagem estava em jogo ndo o acimulo de saber, mas o dominio
de algo que servisse de instrumento de reagao social para os alunos.

Tudo era organizado, segundo ela, para estimular no aluno o
grau maximo de autoeducacao, de autodesenvolvimento, de autodi-
datismo, de autoinvestigagdo, de autoexperiéncia. Além do espirito
experimentalista, do engajamento em atividades socialmente uteis,
da aprendizagem associada a interesse e esfor¢o, os alunos seriam es-
timulados a desenvolver senso de responsabilidade e de cooperagao.

De acordo com a autora, a responsabilidade derivava da prépria
liberdade, e era aprendida através da realizagao de tarefas, com base na
“assinatura” de contratos e compromissos. E possivel que o excesso de
preocupagao, porém, em articular responsabilidade, trabalho e esforgo,
tenha significado para os alunos o envolvimento num grande nimero
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de tarefas. Sem incluir as rotinas dos laboratdrios e a escrita do diario,
Dalila deixa entrever que estava empenhada em varias atividades:

Estava fazendo um trabalho para o jornal, a mandado de D.D...,
por intermedio de D.S..., quando esta chega e me entrega os meus
diarios, dizendo que ela os havia lido [...] (30/05/1933).

D. S..., hoje, fez a mudanga dos cargos. Eu, que era monitora
do 2° ano, ndo sou mais, agora jd tenho a meu cargo o asseio
da sala de Geografia. O mesmo sucedeu com as outras colegas.
A medida que D.S... ia distribuindo o cargo a cada aluno, ia
explicando o que deviam fazer. Distribuiu umas fichas, para que
se quizessemos entrar na Escola mais cedo, mostra-la ao servente.
D.S... (05/06/1933).

Apenas nesses dois fragmentos, fica claro que ela era monitora e
colaboradora em um jornal da escola. Abaixo, novas pistas aparecem
sobre outros afazares. Dalila, entretanto, acaba deixando escapar cer-
to aborrecimento com esse “ativismo’, por assim dizer:

Sou novamente monitora e ainda por cima secretarial Que mas-
sada! Sendo secretaria, tenho que fazer os relatorios (18/07/1933).

Na reunido dos novos membros da cooperativa,” (sou tambem
secretaria, tenho portanto que fazer as atas, que massada! Ja
ndo basta ser do club de Sande? Ainda bem que o club literario
ndo tenho nado[nada] com as atas, sou presidente) (25/08/1933,
parénteses no original).

Claro que muitas dessas atividades eram valorizadas por ela. Con-
tudo, se for levado em conta que, além da escrita do didrio, da monitoria,
do asseio das salas, da participagao no jornal, ela integrava ainda o clube
literario, o de satde, a cooperativa, o jornal, sem falar nas atividades re-

770 sentido deste paragrafo estd meio truncado, talvez por falha da cépia.
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lacionadas aos laboratorios, sua queixa parecia fazer algum sentido. Nao
é atoa que Nascimento recomenda a ado¢ao de dois turnos para a escola
que optasse pela didatica daltoniana. Mas, no caso da Manoel Bomfim,
até pelo menos 1935, essa ampliacéo ainda nédo tinha ocorrido.

Dois instrumentos, segundo Nascimento (1933), ocupavam um
lugar de destaque no Plano Dalton: os laboratdrios e o livro. Mais do
que espago de ensino, o laboratdrio seria o lugar da atividade, isto ¢, da
aprendizagem, o mais apropriado para o trabalho individual, embora o
em grupo também devesse ser estimulado. E nele que o aluno realiza-
ria consultas, trabalhos e experiéncias. Conforme Nascimento (1933),
ele deveria ser adequadamente decorado, inclusive com material dos
alunos e ter disponivel uma boa aparelhagem técnica, conter quadros,
diagramas, gravuras, mapas etc.; ser rico em estimulos e repleto de
material especializado na disciplina a qual ele estava vinculado.

E importante notar como a ideia de estimulo é prépria da cul-
tura moderna da grande cidade (SIMMEL, 2005b). Nao ¢ a toa que
na modernidade o “ver” ¢ muito mais importante que o “ouvir”
(WAIZBORT, 2006). Se a escola ¢ vida, como defende Teixeira, ver-
dadeira sociedade em miniatura, como afirma Nascimento, faz todo
sentido o tipo de preocupagao com os laboratérios.

Para Nascimento (1933), a liberdade do aluno come¢a no mo-
mento da escolha do laboratério a ser frequentado, permanecendo
nele pelo tempo que achasse conveniente, desde que nio esquecesse
as obrigagdes e responsabilidades com as tarefas de problemas reais.
E como a escolha era livre, o aluno corria o risco de encontra-lo lotado.
Nesse caso, ele deveria se dirigir a outro e 14 se integrar as atividades.

E interessante como a l6gica dos laboratérios é a logica do indi-
viduo. Ele pensa sozinho, ¢ obrigado a decidir sozinho, a se integrar
também sozinho a determinado grupo dentro do laboratdrio. Toda
a logica da autonomia é pensada para estimular ao maximo o poder
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de decisdo do aluno, para que ele aprenda a atuar como individuo.
Aqui predomina a légica do distanciamento (SIMMEL, 2013a), para
estimular e fortalecer a forma individual da subjetividade.

Em qualquer laboratdrio a ser frequentado, segundo Nascimento
(1933), o aluno encontrava sempre uma turma heterogénea: alunos
de diferentes idades e séries, pelo menos das trés ultimas séries do
ensino primario. Pela complexidade envolvida, ela alerta que a expe-
riéncia ndo era recomendada para alunos de 1° e 2° ano.

Mas, se a classe era heterogénea, isso ndo ia de encontro as
recomendacdes oficiais? Com cautela e sem condenar os testes,
Nascimento (1933) afirma que os alunos, dentro do laboratdrio, for-
mavam subgrupos, espontaneamente, baseados em critérios como o
de aptidao (identificagdo com o assunto) e progresso (velocidade de
aprendizagem). Além disso, a propria heterogeneidade, supreenden-
temente, possibilitaria uma “[...] colaboragdo intima entre os alunos,
esbogando-se entre as criangas a — divisao do trabalho - principio
basico da organizagdo social”. (NASCIMENTO, 1933, p. 85). Quanto
as dificuldades que surgissem no processo, os alunos venceriam com
o proprio esfor¢o e com a ajuda de colegas mais avangados ou me-
diante consulta ao professor.

E como se Nascimento se sentisse obrigada a justificar que a
opgdo pela heterogeneidade, no Plano Dalton, nao significava “falta
de ordem” ou “anarquia individualista’, deixando de subordinar o
interesse individual ao coletivo. Interessante notar como a ideia de
ritmo/simetria estd também presente aqui, em fun¢do da pressao
exercida pela logica oficial, que é a da homogeneizagao. Nao se pode
esquecer que uma das principais justificativas de Teixeira (1934a)
paraaaplicacao dos testes de inteligéncia era a de que eles ajudavam a
enfrentar, em base cientifica, o “caos” da heterogeneidade do sistema
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de ensino, contribuindo assim para organizar turmas homogéneas e
facilitar, consequentemente, a pratica pedagogica do professor.

Dalila se refere a pelo menos 3 laboratérios: Geografia, Mate-
matica e Linguagem, além das aulas de Histdria, Ciéncia e Desenho.
E provével que alguns deles abrigasse mais de uma “matéria” de estu-
do, o que, segundo Nascimento, era possivel. Provavelmente, as duas
salas restantes eram destinadas as turmas de 1° e 2° ano.

Na pratica, Dalila revela grande dificuldade em lidar com a
dindmica organizacional do laboratério, em que o aluno era for¢ado
a exercitar o tempo todo seu poder decisorio de escolher um para
frequentar e pelo tempo que quisesse:

Sinto-me atrazadissima em todas as materias. Ndo sei nada véses
nada; parece incrivel, mas é pura verdade!ll... Minhas ultimas

Niao sei de maneira alguma dividir meu tempo e isso aborrece-me
muito. Quando chego d Escola fico atrapalhada, sem saber para
que laboratorio vou, e quanto tempo devo ficar,. Conseguindo
decidir um laboratorio para ficar, passo o tempo todo pensando
para que sala devo ir depois. E assim passo a hora toda, pensando...
pensando...E foi desta forma que passei a hora na sala de portugués
hoje, e por isso ndo entendi patavina das explicagées de D.D...(E
bem pezarosa que digo isso) (13/6/1933).

Mas até esse tipo de situacgdo, segundo Nascimento, era prevista
pelo plano. Se porventura o aluno perdesse a dindmica do trabalho
dos colegas e se sentisse, por isso, atrasado, a escola recomendaria a
ele que ingressasse numa “classe de ajustamento”. Dalila da noticia da
criacdo de uma delas, dando-lhe um curioso carater médico:

7

Foi creada uma classe de ajustamento — é o nosso hospital
(21/06/1933).
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Ela diz isso com aparente naturalidade, porque, tudo indica, foi
dessa forma que a novidade foi apresentada aos alunos. Faz sentido
essa inferéncia, se se levar em conta as palavras de Nascimento, prova-
velmente repassadas aos professores e a diretora da Manoel Bomfim:

Os alunos que por certo motivo perderam
o ritmo, a marcha media dos demais alunos
do grupo, sdo carinhosamente solicitados 4
chamada sala do ajustment (especie de hospital
mental para o residuo sub-normal), onde
recebem tratamento adequado até que possam
ser reintegrados 4 liberdade e 4 autonomia nos
laboratorios. (NASCIMENTO, 1933, p. 68,
grifo do autor).

Curiosamente, apesar de toda essa “liberdade” envolvida nalégica
dos laboratdrios, o aluno pagava um preco, se por acaso nao soubesse
utilizar bem a “autonomia” e a “liberdade” concedidas a ele; ou seja, se
nao soubesse se “ajustar’, atuando como individuo, a légica do sistema
ritmico/simétrico. O aluno em atraso, indicagdo de uma “limitagao
mental’, deveria ser deslocado antes que perturbasse a harmonia da
turma, que, mesmo sendo heterogénea, tinha um ritmo préprio.

O livro, outro instrumento que ocupava lugar de destaque no
sistema Dalton, era encarregado de colaborar para o exercicio de
“liberdade”, de “autonomia” deautoditatismo (NASCIMENTO, 1933).
Ele era considerado fundamental para o aluno vencer as dificuldades
encontradas em seu percurso experimentalista. Enquanto objeto de
consulta, ele deveria ser lido, apreciado, interpretado, mas como

2 s

“componente do trabalho”, “instrumento de agdo™:
Quem quer que haja estudado detidamen-

te a nova educagdo conhece o valor dado ao
livro, ao habito do livro, 4 capacidade de ler,
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de aprender, interpretar. Nesta concepg¢io,
Parkhurst alcangou inegavelmente situagao
de eminencia incontestavel na escola de hoje.
(NASCIMENTO, 1933, p. 73).

Nao deixa de soar estranha essa afirmacdo, como se o livro na
pedagogia dita tradicional ndo ocupasse um lugar de relevéancia.
Mas a diferenca, conforme Nascimento, é que no sistema Dalton ele
nada tinha a ver com a “velha escola medieval da memoriza¢ao”, da
“repeticdo mecénica’, que apenas se preocuparia em fazer o aluno
decorar o que 1é. Na perspectiva daltoniana, o livro estaria ligado
a outros processos e finalidades. Ele seria usado para resolver
problemas, a partir de atividades pautadas no pensar, no criar, no
descobrir. Reaparece aqui a ideia da aprendizagem socialmente util.

Tudo indica que foi essa “valorizagdo” que fez com que Dulce
solicitasse de Dalila uma “conferéncia’, na qual falaria da importancia
do livro, para os alunos do 1° ano. Essa escolha recaiu sobre Dalila, e
nao foi a toa, dado o tipo de amor que ela nutria pelos livros. Mesmo
triste, com problemas oriundos de sua conturbada relagido com a pro-
fessora de Matematica, ela se esforga para fazer a atividade solicitada.
Segue a narragdo sobre a “conferéncia” feita para os alunos do 1° ano:

O 1° ano vai receber, pela primeira vés, um livro. Fui por isso
incumbida de uma conferencia. Que dificuldade! Como poderei
escrever alguma coisa boa se em vés de pensar no que tinha que
fazer, s6 pensava naquilo que tanto me entristecia? Afinal D.D...
veio me ajudar e sé assim pude apresentar o seguinte trabalho:
Coleguinhas do 1° ano - Vocés vao receber pela primeira vés um
livro de leitura. Que alegria, ndo é? Como devem estar todos
contentinhos e com toda razdo, pois ganhar um livro é mesmo uma
beleza! Mas sabem o que é um livro e o que ele representa? creio
que ndo (18/07/1933).
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Sem deixar de lado os interesses da escola com a “conferéncia’,
principalmente com a preocupagdo em passar para os alunos a
necessidade de cuidar bem doslivros e de transmitir certa representagao
sobre ele, Dalila se inspira na sua propria experiéncia com a leitura
para responder a pergunta feita a turma:

Vou por isso falar por mim: O livro é o melhor e o mais fiel
companheiro que se pode ter na vida. Encerra cousas tdo belas e
instrutivas! Distrae tanto! Quero que vocés prometam aqui, hoje
que vdo ser muito zelosos, ndo sujar nem estragar as paginas do
livrinho de leitura. Estudar muito para lerem sozinhos [rasura] as
historias bonitas de todos os livros da biblioteca. O livro é um bom
amigo que nos ajuda a viver distraidamente e instruido[.] Que bela
coisa é um livro! Gragas a ele podemos aprender muita novidade.
E um companheiro que estd sempre disposto a conversar conosco.
Em qualquer dia, em qualquer hora, podemos consulta-lo; ele nos
fala com toda boa vontade, nos instrue, nos refere fatos, nos conta
historias belissimas! Oh! as historias! Como é bom ler um livro!
Agora que vocés jd sabem mais ou menos o que é um livro, vdo
com certeza, te-lo sempre muito bem guardado e trata-lo com todo
carinho (18/07/1933).

Ela relata também uma segunda atividade, desenvolvida
igualmente sob a recomendagdo de Dulce, envolvendo dessa vez o
clube literdrio, do qual era a presidente. A atividade consistia em ler o
poema “Dialogo do coragao’, do livro Tad, de Didi Caillet (1932). Ela
néo explica muito a razdo por que ndo queria lé-lo:

Eu ndo queria dize-lo, mas como foi D.D... quem me pediu,
resignei-me e deliberei dize-lo. Para faze-lo bem, passei o recreio
da merenda decorando-o (09/08/1933).

Talvez o motivo fosse o fato de estar aborrecida com sua amiga
e, portanto, queria evitar estar no mesmo espago que ela. O proprio
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texto escolhido por Dulce nao era favorecido pelo contexto. Mas
também nédo pode ser descartada a hipotese de que o poema néo a
agradava. Eis o texto que, resignada, ela se esfor¢a para recitar:

O coragdo é uma modesta casa asseiadinha, que as rosas enfeitam.
E uma modesta casinha cheia de simplicidade e brancura.

Tdo pequenina e tdo bonita...

Batem a porta.

_ Quem é?

_ Abre que tenho nos labios um sorriso glorioso. Ndo vés o meu
riso forte de vitoria e ambigio? Abre, abre.

Sou o AMOR”.

_ Perddo, meu senhor. Nesta casa singela, vossa alteza?...Ndo, ndo
abro.

Batem de novo d porta.

_ Quem é?

_ Abre que tenho frio e tenho fome. Morro pelos caminhos d
mingua de um amparo.

Sou como arvore a quem deceparam as raizes. Preciso de um lugar
ao pé de tua lareira. Um lugar discreto, um lugar suave, e entrarei
sem fazer barulho, na pontinha dos pés.

Sou a AMIZADE”.

_ Entra minha irma!

... E 0 coragdo abriu-se... (09/08/1933)

No terceiro momento em que trata dos livros explorados na esco-
la, ela se refere a leitura dos trechos de um livro lido por Dulce, em sala:

Depois da merenda fui para o laboratorio de linguagem e D.D...
leu alguns trechos do livro: Marqueza de Santos, o qual muito
me agradou. Antes da leitura ela fez alguns comentarios sobre as
leituras feitas ds escondidas, sobre os livros proibidos, sobre as mds
leituras, etc... (03/07/1933).

Nio fica claro em que sentido a professora chama a atengdo da
turma para o que denominou de “mas leituras’, de leituras feitas “as
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escondidas’, de livros considerados “proibidos”. Queria a professora
se referir implicitamente, sem alarde, ao livro Marquesa de Santos,
como uma leitura feita pelas meninas muitas vezes as escondidas? Nao
se pode descartar que a leitura de trechos do livro sobre a Marquesa
de Santos, possivelmente acompanhadas de comentarios, justamen-
te apos aquelas observagoes, tenha sido uma estratégia para exercer
algum tipo de controle sobre a curiosidade e o poder imaginativo
de suas leitoras, uma forma de racionalizar a imaginacao que o livro
poderia despertar. Essas especulagdes fazem sentido, porque o livro
de Paulo Setubal,® como lembra Paulo Rezzutti (2013), se desvia de
certas representacdes muito comuns em torno de Domitila, evitando,
por exemplo, algumas comparagoes dela com Maria Madalena, como
se se referisse a uma “prostituta arrependida” Dulce leu alguns trechos
do livro. Poderia ter lido este, por exemplo:

A endiabrada filha de Jodao de Castro, de tan-
ta fama na cidade, ndo era mais aquela bone-
ca de dezesseis anos, menina e moga, botao
de rosas prestes a romper. Era mulher feita,
mulher desabrochada, mulher-mulher em
pleno verdo e sua formosura, em plena in-
florescéncia de suas gragas. E, ali, na opera
com seus cabelos trevosos, onde resplendia
faiscante borboleta de pedras, com o seu colo
rosado de morena, em cuja pele quente ardia
enorme solitario; com os bragos soberbos,
onde serpenteavam argolas e braceletes; com
o seu atrevido chapéu de pluma negra; com
seu corpete de seda escura, muito justo; com
sua elegante saia de damasquilho, farfalhosa
e tufada, D. Domitilia de Castro, magnifica
flor dos trépicos, deslumbrava entre as ga-

#Dessa vez, ela ndo cita diretamente o nome do autor, mas ¢ possivel deduzir que
se tratava do livro de Paulo Setubal. Ha outro livro, de mesmo nome, mas sua
publicagéo é posterior a 1933.
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las daquela apoteose. (SETUBAL, 2009, cap.
Uma noite histérica, p. 13/15).%

De qualquer forma, independente do contetdo, importa desta-
car que Dalila gostou do livro. Além do gozo estético que a linguagem
do livro pode ter lhe proporcionado, ele se refere a uma personagem
corajosa e destemida, que talvez tenha despertado sua atengéo.

A relagao de Dalila com os livros extrapola, com certeza, o sen-
tido atribuido a eles por sua escola. Exploro, oportunamente, as lei-
turas feitas por ela, em paralelo as da Manoel Bomfim. Nao era facil
conciliar tantas atividades e ainda manter seu habito de leitora. E nas
“folgas” que ela tenta ler seus livros preferidos.

Ainda com relagdo aos livros, de acordo com Nascimento
(1933), o Plano Dalton previa que cada laboratério abrigasse sua
propria biblioteca especializada, entretanto, em mais de um momen-
to, Dalila se reporta a ela como um espago geral e de multiuso:

Ndo posso deixar de relatar um grande acontecimento: chegando
d escola, ouvi uma musica e o som vinha da biblioteca. Ndo tardei
em saber que era um radio, oferecido pelo Diretor da Instrugdo.
Os alunos estavam numa alegria louca e comentavam uns com
os outros, d propor¢io que iam chegando. Quando eu soube, que
grande foi minha alegria! Com o consentimento de D.S..., varios
alunos dansaram. Mas eu embora estivesse alegre com a vinda
do radio, nao sei porque ndo tive o menor animo para dansar.
Sentada olhando as meninas que dansavem [dansavam] muito
alegres, lutava silenciosamente com uns pensamentos pertinazes
que me faziam sofrer. Queria repeli-los e eles voltavam; que luta!!!

(08/7/1933).

* Na versao digital utilizada aqui, a marcagdo das paginas ¢ reiniciada a cada
capitulo.
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Isso ocorria, provavelmente, porque a escola nao tinha tanto es-
paco, dai ela servir de local para diversas atividades, como reunides (a
exemplo do clube literario), conferéncias, ensaios, dramatizagoes etc.

Apesar de defender o Plano Dalton como um caminho
promissor para a concretizagdo das premissas da escola progressiva,
Nascimento aponta alguns de seus provaveis limites e o que poderia
ser feito para sua superagdo. A principal critica feita ao Plano Dalton,
e aceita por ela, diz respeito a uma possivel rigidez do seu programa,
composto de projetos, mas preparados pelos professores, e nao pelos
alunos. Ou seja, o ideal seria que os projetos fossem de iniciativa dos
proprios alunos, para que se tornassem mais significativos para eles.

A autora defende que, no projeto, era a crianca quem elegia o
problema a ser solucionado, num contexto de maxima naturalidade.
Argumenta que nele, liberdade e espontaneidade se combinavam de
maneira ideal, jd que o interesse do aluno irrompia “naturalmente”,
e nao artificialmente. Sua sugestao para superar a suposta limitacao
do plano é que se articulasse Parkhurst (idealizador do Plano
Dalton) e Kilpatrick (método de projetos). A crenga é que no
método de projetos, a liberdade do aluno seria a maxima possivel
e, consequentemente, o interesse e a eficicia da aprendizagem.
Nesse caso, o material provocador do interesse estaria difuso, e ndo
“reduzido” a um programa. Para Nascimento (1933), estimulos, em
seu sentido mais preciso, seriam aqueles encontrados pelos alunos,
e ndo simplesmente apresentados pelos professores. O ideal seria
que na didatica daltoniana os alunos agissem por meio de projetos,
elaborando seus proprios programas, fazendo dos professores
“consultores técnicos” O método de projetos ou de concentragao
traria ainda outro beneficio, segundo a autora, pois ajudaria a
promover a correlacio ou unificagdo das “matérias” de estudo.
Nenhuma delas deveria ser concebida de modo independente.
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A integracao do saber seria entdo alcancada pela conexdo entre as
diferentes “matérias”

Apesar de toda a complexidade envolvida no Plano Dalton,
Nascimento apostava em sua experimentagdo no Brasil. Ela chega
a dedicar “Pratica Pedagogia Social” aos professores do Rio, que ja
podiam, em sua opinido, aplicar o plano, o que ela justifica: uma das
condigOes para a sua adogdo é que as professoras fossem especialis-
tas, o que se tornou possivel com a cria¢ao da docéncia especializada,
em 1931, por Anisio Teixeira. Pondera, no entanto, que, com exce¢ao
das escolas experimentais, era muito dificil uma aplicagao integral
do plano, devido a reduzida disponibilidade de tempo para o desen-
volvimento das atividades escolares nos demais estabelecimentos.

Partindo dessas consideragdes, e pensando apenas nas condigdes
de realizagao do sistema Dalton, a Manoel Bomfim figura como o lu-
gar ideal para sua aplicagdo, ja que era uma escola experimental; porém,
quando se “ouvem” as vozes das professoras e da diretora, fica evidente
que suas experiéncias foram marcadas por muitos desafios e problemas.

Entre 1934 e 1935, ao responder alguns questionarios, por
escrito, preparados por Ramos, tanto a diretora como algumas
professoras, da Escola Manoel Bomfim, deixaram impressdes sobre
suas experiéncias com o Plano Dalton. Elas se referem, nesses
questionarios, aos objetivos educacionais que esperavam alcancar,
aos “impactos” da didatica daltoniana nos alunos, e aos desafios que
enfrentavam para coloca-la em pratica.

O Plano Dalton segundo a diretora e as professoras

Para Samartino, diretora da escola, o sistema Dalton vinha sendo
aplicadoacontento,levandoem consideragaoa propostade organizagao
da vida escolar. Como ponto positivo, destaca o fato de langar “[...] a
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crianca em situagdes reais de vida e de trabalho” (Samartino, 1935).%
Por outro lado, afirma que seu funcionamento ainda era insatisfatorio,
por causa da exiguidade do horario e do mau aparelhamento dos
laboratérios. Por isso, sugere que houvesse uma extensao do horario
e um enriquecimento dos laboratérios. Sobre a influéncia do plano
nos alunos, responde que ele contribuia para a autoaprendizagem,
permitindo, através dela, uma visio mais “realista” do aluno, por
ajudar a realcar tanto suas virtudes como seus defeitos.

Quanto ao suposto individualismo incentivado pelo plano,
argumenta que ndo havia motivos para alarme, pois se trata “[...]
de um individualismo operoso e transformavel, nada perigoso porque
encontra no espirito de unidade familiar, o apropriado equilibrio”
(Samartino, 1935). Ja o contrato didatico, apesar das restricdes que
impunha, a crianga podia “[...] contar com os fatores: interesse, lugar,
espaco e tempo para dele se desobrigar” (Samartino, 1935).

Samartino, apesar de deixar claro que a escola nao reunia
as condigoes ideais para lidar com o Plano Dalton, ndo chega a
questiona-lo quanto aos seus objetivos e base tedrica. Pelo contrario,
defende-o de determinadas criticas, por sinal, ja sinalizadas por
Nascimento. Era dificil esperar outra postura, pelo lugar de
poder ocupado por ela, chegando a destacar a importancia da
autoaprendizagem para os propdsitos de Ramos: “Para a higiene
mental nada melhor do que isso” (Samartino, 1935). A expectativa era
que o aluno fosse mais “espontaneo” e “direto” na autoaprendizagem,
favorecendo assim a atuagdo do professor no sentido de identificar e
corrigir, nele, possiveis defeitos de carater.

Segundo a professora Dulce Goulart, especializada em Linguagem,

* Provavelmente, 1935, porque na sua resposta ao questiondrio ela afirma que a
escola estava no seu terceiro ano de funcionamento.
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A educagido na escola deve visar a formagdo de individuos
conscientes, capazes de reagir eficazmente a situacbes novas.
A escola que incutir na creanga suficiente confianga em si e recursos
para vencer as dificuldades encontradas no decorrer de suas
atividades estard mostrando o verdadeiro caminho. A verdadeira

escola é a vida (1934) .3

Dulce defende que a escola deve buscar fomentar na crianga
a confianga. Para isso, 0 espago escolar precisa ser um meio rico e
estimulante. Tomando a propia experiéncia como referéncia, ela afirma
ensinar numa escola onde as criancas agem, se movimentam e criam,
“[...] onde quasi sempre a professora consegue parecer d creanga apenas
colaboradora” (1934). Perguntada se a escola estava possibilitando
a crianca uma vida “realista” e “verdadeira’” ela responde dizendo
que era isso o que se devia esperar de uma escola, se referindo a
Manoel Bomfim, masfazalgumas ponderagdes, por exemplo, considera
que as turmas deveriam ser menores e o tempo de permanéncia das
criangas na escola, maior; também critica a imposi¢do dos contratos,
ao invés de eles partirem dos interesses ja manifestados nos alunos.

Indagada sobre a relagao entre liberdade, autonomia, respeito
a personalidade e disciplina, ela responde que o segredo esta em
proporcionar ainda mais liberdade ao individuo para conquistar dele
aordem. O grande progresso que ela espera alcangar com a educagao
¢ a formacéo de individuos autodisciplinados. Autonomia tem a ver,
em sua opinido, com a possibilidade que cada um tem de seguir as
tendéncias inerentes a prdpria personalidade. Sobre o espirito de
cooperagdo dos alunos, ela afirma que, apesar de o Plano Dalton se
caracterizar pela valorizagao do trabalho individual, a escola vinha

! Provavelmente, 1934, levando em consideragdo a data das entrevistas de suas co-
legas.

*2 Quando Ramos se refere a vida “real e verdadeira’, ele esta se reportando aos ha-
bitos inerentes ao estilo de vida moderna da cidade grande.
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obtendo bons resultados, gracas aos cuidados das professoras ja na
concep¢ao dos contratos.

Para sua colega, Luiza de Oliveira Britto,”® especializada em
Ciéncias Fisicas e Naturais, a educagdo deveria contribuir para
formar uma personalidade que respeitasse a disciplina, os direitos
constituidos, e fosse capaz de enfrentar os desafios da vida em geral,
que cada vez mais eram complexos. Ela tece criticas a exiguidade do
tempo destinado as atividades escolares, e demonstra certa insatis-
facao em rela¢ao a administragdo, ao que chama de reformismo, de
mudanga constante.

Quanto a Dalila da Silva,* especializada em Ciéncias
Sociais, a escola deveria reunir condigdes para tornar possivel os
seguintes fins:

a) - Desenvolvimento das bdas tendencias.

b) - Consciencia do proprio valor como individuo, creando
o estimulo para o aperfeicoamento fisico (saude em geral)
intelectual e moral.

c) - Cooperagao (considerada a grande sociedade humana).

d) - Sentimento de solidariedade.

e) - Creagdo de habitos capazes de garantir uma vida futura
melhor, mais perfeita (1934).

Silva comenta que as dificuldades para alcangar tais finalidades
ndo deviam ser atribuidas exclusivamente ao professor e ao aluno,
devendo-se reconhecer a corresponsabilidade da familia e da ad-
“[...] falta de confianga

ministragao nesse processo. Ela reclama da

3 Nao descartei a possibilidade de que Luiza fosse a professora de Matematica de
Dalila, mas como ela ndo era uma especialista direta na drea, nao pude fortalecer
essa suspeita.

** Héd uma forte possibilidade de que Dalila seja a professora de Histdria e Geografia
de Dalila. No didrio, a exemplo de Dulce, ela é “D.D..”, mas as circunstancias
ajudam a diferencia-las.
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de alguns pais de alunos que receiam a ‘escola diferente’ daquella que
eles proprios aprenderam, ha mais de vinte anos” (Silva, 1934, grifo
no original). Refere-se a importancia da administragao em difundir
mais o modelo da educagao progressiva junto as familias. Sobre as
criticas feitas ao plano por supostamente incentivar o individualis-
mo, ela expde o seguinte ponto de vista:

A professora s6 pode conhecer realmente um aluno, para educa-
lo conscientemente (sem mecanisa-lo apenas) quando ele trabalha
sdsinho, sem a iniciativa do companheiro” (Silva, 1934, grifo no
original).

Ja Ruth Gouvéa,* especialista em Educacdo Fisica, Recreacao
e Jogos, tem clareza sobre os objetivos da educagao progressiva em
sua escola:

[...] os fins gerais que a escola deve visar se resumem numa vida
mais ampla do individuo; dar-lhe ambiente e proporcionar-lhe
técnicas que o levem a bem viver o momento presente, tendo assim
garantias, de um futuro melhor; realizar auto-educagio, levando os
individuos ao bom uso das liberdades e direitos. [...] Devemos pois
conseguir que as criangas sigam sua evolugdo natural; realizem
experiencias das quais possam observar resultados; adquiram
tecnicas que lhes sdo indispensdveis no momento, as quais sabemos
serdo, mais tarde, ampliadas e aperfeicoadas pelas proprias
necessidades que surgirem; tenham no ambiente social, que a escola
é, formagdo de bons hdbitos sociais de solidariedade, colaboragdo,
lealdade, sadia competicio, etc. (1934 [data provavel]).

Como se pode notar, formar um individuo segundo suas pro-
prias tendéncias e ajustado ao meio ¢ o que se pretendia. Apesar das
dificuldades, ela reforca o compromisso de Manoel Bomfim em

* Em relagdo a Ruth, tudo leva a crer que se trata realmente da professora de
“Ginastica e Jogos” de Dalila. E a “D.R..; no diario.
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tentar proporcionar as criangas uma vida satisfatoriamente “verda-
deira’, isto é, tipicamente moderna.

Fazendo um balango geral da opinido das professoras, é possivel
afirmar que a escola Manoel Bomfim apresentava alguns problemas
de condi¢bes de trabalho: turmas lotadas, pouco tempo para desen-
volver as atividades e certa precarizaciao do material didatico usado
nos laboratdérios. Menos recorrente, aparece também uma queixa
quanto a necessidade de maior orientagdo acerca do Plano Dalton.
Além disso, para algumas professoras, o trabalho se tornava dificil
devido a falta de apoio da familia, seja por desconfiar da educagao
renovada, seja por alimentar habitos e condutas “inadequados” a
vida moderna, e por isso acabavam até desfazendo o que escola con-
seguia realizar com muito sacrificio.

Limitar o nimero de alunos por sala, estender o tempo de perma-
néncia deles na escola, equipar melhor os laboratérios, aperfeigoar o
acompanhamento do trabalho docente eram as sugestdes dadas pelas
professoras para tentar resolver parte dos problemas. Quanto & visao
que tém do Plano Dalton, as opinides sdo mais no sentido de apontar
o que impede seu pleno funcionamento do que propriamente fazer
criticas aos seus objetivos e principios. Mesmo aquelas criticas mais
diretas ndo chegam a representar novidade, considerando as ponde-
ragoes feitas por Nascimento; por exemplo, algumas professoras se
queixam que o plano poderia ser mais flexivel quanto aos contratos
didaticos, de modo a permitir que eles fossem baseados mais no in-
teresse do aluno do que no do professor. Sobre a questdo se o plano
podia contribuir para a formagdo de futuros adultos “voluntariosos
e indisciplinados” ou “irreverentes e revolucionarios”, as professoras
respondem argumentando que esse tipo de risco era remediado com
uma combinacio justa entre liberdade e disciplina.
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Em geral, a diretora e as professoras mostram afinidade com o
discurso oficial, sobretudo no que se refere ao valor da ciéncia para
orientar as praticas educativas. Nesse sentido, as ideias defendidas por
Teixeira e Nascimento aparecem para elas revestidas de autoridade
cientifica. O proprio ideario escolanovista, no qual foram formadas,
contribuia para essa afinidade. Assim, sdo inimeros os pontos de
intersecdo entre suas falas e as de Teixeira e Nascimento.

Nao ¢ dificil perceber o quanto os discursos das professoras
convergiam com a ideia de educagdo enquanto ajustamento social,
com a formac¢do de um individuo autodisciplinado e impregnado
de habitos modernos. Ha, nessa expectativa, duas preocupagdes
aparentemente antagdnicas: de um lado, valores individuais, como o
de estimular o maximo de desenvolvimento do aluno até o limite de
suas capacidades, num ambiente marcado por ampla “liberdade”; de
outro, valores sociais, com o olhar vigilante sobre esse desenvolvi-
mento para corrigir possiveis “defeitos” de carater e desvios das ener-
gias intelectuais. Essas eram preocupagdes que, na visdo de Teixeira
(1932), as professoras deviam assumir com muita responsabilidade,
porque estava em jogo a missao da escola em formar a inteligéncia e
o carater de seus alunos. A inteligéncia estava associada diretamente
ao conceito teixeiriano de educagao:

Educagio é, com effeito, o nome que recebe
a serie de phenomenos decorrentes do appa-
recimento da intelligencia no universo. E in-
telligencia ¢ a qualidade que assumem certas
acgdes e reacgdes de se vérem a si mesmas,
acompanhando a propria historia ou proces-
s0, percebendo os seus termos e relagdes e
tornando-se, deste modo, capazes de repro-
duzilo-s em novas combinag¢des, para novos
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ou identicos resultados. (TEIXEIRA, 1933a,
p. 101).

Aqui aparecem as preocupacdes de Teixeira com a dimensao
racional do processo educacional, a valoriza¢io da razdo em
detrimento de outros aspectos da subjetividade. Quanto a atengao ao
carater, em sentido amplo, consiste em combater comportamentos
considerados desviantes, porque ndo modernos:

O educador moderno nio acredita que o
pensamento ou a ac¢do se gerem No vacuo,
ou que a crian¢a ndo precise de ser guiada e
orientada no processo do seu crescimento
mental e social. Si o proprio crescimento fi-
sico, o mais automatico delles, precisa de ser
observado, corrigido e acompanhado, o que
nio diremos do seu crescimento mental e
social, onde as possibilidades de desvios, de
paradas e de erros sdo mil vezes maiores?
(TEIXEIRA, 1933a, p. 16).

Para Teixeira, diante dos emergentes fendmenos modernos que
afetavam a sociedade brasileira dos anos 1930, essa necessidade de
acompanhamento, “correcdo” e, consequente, “aperfeicoamento” do
carater, torna-se uma tarefa urgente para a escola. E na condigio de
contemporaneo desses fendomenos que ele deixa suas impressoes:

O que se da [..] nas sociedades ainda em
transicdo, como a nossa, é que comegam a
apparecer muitasvezes os factores de progresso
antes dos homens estarem preparados para
elles, resultando dahi uma transformagdo
das funcgoes da escola, que niao poderd ser
apenas a perpetuadora dos costumes, habitos
e idéas da sociedade, mas tera de ser tambem
a renovadora, consolidadora e rectificadora
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dos costumes, habitos e idéias, que se vao
introduzindo na sociedade pela implantacao
de novos meios de trabalho e novas formas de
civilizagdo. (TEIXEIRA, 1932, p. 312, grifo
do autor).

Mas que aspectos sdo esses que a escola deveria “aperfeicoar”
e “corrigir’, tendo em vista a “elevagdo” fisica, moral, social, econo-
mica e cultural da populagdo? Ele responde afirmando que nao era
possivel dizer antecipadamente o que representava em termos: “[...]
de correcgdes, de ajustamentos e regularizagdo do processo social, o
aproveitamento intelligente da escola para esse fim, seu verdadeiro
fim”. (TEIXEIRA, 1933a, p. 117). Havia ai um notdrio siléncio sobre
as “correcdes culturais” envolvidas nesse processo de “aperfeicoamen-
to”. Aqui o historiador fica diante ndo de um enigma propriamente
dito, mas de um segredo. Cabia buscar as pistas para desvenda-lo.

Explicito mesmo era que a necessidade de prepara¢ao do ho-
mem brasileiro para ingressar no emergente mundo moderno urba-
no-industrial operava uma mudanca profunda no papel formativo
da escola. Até o inicio da década de 1930, as escolas tinham sido, na
visao de Teixeira (1934c, p. 19),

[..] casas de saber literario. Preparavam
homens de cultura, que se iam devotar aos
trabalhos de especulacdo e de imaginacéo,
preoccupados em formular os sentimentos,
as aspiragdes e os pensamentos de uma época
ou de uma civilizagdo. As escolas formavam
o quadro intellectual da nagéo, o quadro dos
cultores e divulgadores do saber humano:
professores, escritores, poetas e fildsofos.

Para ele, essa escola devotada as letras representava uma so-
ciedade em vias de extin¢do, uma sociedade ndo moderna, que, por
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isso, devia ser transformada. Reestruturada em seus objetivos, a
escola passa a ter a fun¢do de preparar os alunos mediante a “[...]
acquisicao de conhecimentos e praticas de natureza technica, para
os diversissimos typos de trabalho [...]” (TEIXEIRA, 1934c, p. 19) da
sociedade da época.

Como foi entao para Dalila a experiéncia de estudar numa escola
em que a educagdo passava por mudangas tdo profundas? Talvez a
resposta pudesse ser adiantada se apenas a base naturalista do projeto
escolanovista fosse considerada. Com base nela, a escola deveria
respeitar e contribuir para o “desenvolvimento” do aluno, respeitando
suas “vocagoes” e potencializando suas “capacidades”.

O professor seria apenas o “jardineiro” que faz tudo para que
a “planta” se desenvolva com o maximo de liberdade. Portanto, a
aprendiz de poetiza e/ou escritora encontraria, em principio, as
condigoes ideais para se “desenvolver”. Mas a questao é que essa base
naturalista, na “maquina de mundo” teixeiriana, se articula a outra,
de natureza social, cujo peso parece ameagar, numa linguagem
simmeliana, as “for¢as animicas” da primeira. O peso da base social
pode ser verificado, por exemplo, na obsessdo da escola em tentar
descobrir o mais cedo possivel a “tendéncia profissional” do aluno, de
modo que os professores deveriam se socorrer de testes vocacionais,
observagodes e jogos. Alguns alunos do 4° Ano, da Escola Estados
Unidos, com faixa etdria entre 10 e 11 anos, dao respostas curiosas a
esses testes vocacionais:*

Por enquanto estou pequena mais tenho fé em Deus, que quando
acabar o 5° ano irei para aprendiz, de datilogra[fa]. Gosto muito
de aprender datilogra[fia]. Mas néo posso por que estou no 4° ano.
Tenho vontade de estudar muito para entrar no oficio. Gosto de

36 Realizados, em 1934, na Escola Estados Unidos, envolvendo alunos de 4° e 5° anos
primadrios.
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trabalha[r]. Quem trabalha Deus ajuda, quem ndo trabalha Deus
castiga (Nadir Carvalho, 1934).

Ainda é muito sedo para péngar o quero ser. Mais tarde pengarei o
que quero ser e porque (Ermantina Barbosa, 1934).

Ainda ndo sei 0 que quero ser, primeiro vou estudar depois verei o
que devo ser (Haroldo Zedrighi, 1934).

Ainda ndo pencei poiz é muito sedo. Porque ainda pretendo acabar
os meus estudos e despos [depois] pensarei (Dina Bastos Coelho,
1934).

No caso de Dalila, ela ja tinha revelado, espontaneamente, sua
“vocagdo”; nenhum esforgo a escola precisava fazer para descobrir
para onde apontavam suas “for¢as animicas”. A questdo era outra,
era saber se tinha lugar para ela nesse experimento escolanovista,
pautada na ideia de “moral cientifica’, de crescimento em inteligéncia,
de aprendizagem socialmente util, de “escola profissional’, tudo isso
voltado para atender as demandas do mundo urbano-industrial. Saber
como ela reagiu ao complexo e arrojado projeto de reinvengdo do
homem brasileiro é o que se pretende explorar nos capitulos vindouros.
Seu didrio parece revelar, com maior profundidade, o que estava de
certo modo ainda “escondido” ou “oculto” nesse projeto de formagao
escolanovista do individuo moderno. Mas, para “revelar”, por assim

dizer, esses “segredos’, é preciso enfrentar seu enigmatico diario.
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UMA ESCRITA MELANCOLICA DE RESISTENCIA

Ja se sabia que ndo era mais possivel contar com Dalila para conhecer
um pouco mais sobre a histdria de seu didrio. A cdpia existente na Bi-
blioteca Nacional é o que restou do manuscrito original. O que acon-
teceu de fato com seu didrio? Teria simplesmente desaparecido junto
com os arquivos da Escola Manoel Bomfim?*” Ou foi simplesmente
descartado por sua autora? O sumigo do manuscrito ja constitui um
importante aspecto a ser levado em conta em sua interpretagao.

Para Cunha (2009), os didrios representam um material especial,
porque teria resistido ao tempo, escapado, por assim dizer, ao fogo e
ao lixo. Ela chega a afirmar, citando Alberca (1997), que descarta-los
¢ uma pratica majoritaria. Mas, claro, ha os casos em que a vontade
de escrever e conservar “[...] pode ser proporcional ao desejo de
mostrar-se para a posteridade, de preservar-se do esquecimento pela
escrita”. (CUNHA, 2009, p. 272). Lejeune (2008a,b,c) também se
refere a essa fun¢do de memoria do didrio; trata-se de

Fixar o tempo: construir para si uma memo-
ria de papel, criar arquivos do vivido, acumu-
lar vestigios, conjurar o esquecimento, dar a
vida a consciéncia e a continuidade que lhe
faltam... (LEJEUNE, 2008a, p. 277).

Escreve-se para si mesmo, afirma ele, para reencontrar, quem
sabe um dia, a prépria memoria. Dalila também tinha essa intencao:

¥ Como j4 foi informado, a Escola Manoel Bomfim funcionou até 1942, quando foi
fechada e seus arquivos transferidos para a Escola Muncipal Barao de Itacurussa.
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Mais tarde, serd uma reliquia e me trard a mais grata das
recordagoes... e com lagrimas de saudades talvés assinale algumas
paginas (17/17/1933).

Mas esse gesto conservacionista, conforme Lejeune (2008a),
esbarra na necessidade de fazer o passado “evoluir”. E como se a
memoria conservada pelo didrio, ao ser posteriormente avaliada,
gerasse um desejo oposto ao de sua preservagdo. “E por isso, alids,
que tantos diarios acabam na lata do lixo”. (LEJEUNE, 2008a, p. 284).
De fato, o didrio pode guardar um segredo que se deseja ocultar
para sempre, pode suscitar uma lembranca negativa, ou, quem sabe,
representar uma identidade que se tornou indesejada. Tudo isso
pode contribuir para seu abandono. Se de fato foi a prépria Dalila
quem deu fim ao seu didrio, uma dessas situagoes anteriores pode ter
contribuido para tanto. Deixando, por ora, as razdes do seu paradeiro,
resta especular sobre seu formato e o processo de sua construgao.

Fazer um didrio, como afirma Lejeune, ¢ algo aparentemente
simples: no papel ou no computador escreve-se a data e o que se
esta fazendo, sentindo, pensando. Nem a forma nem o contetido
sao obrigatdrios. Trata-se de uma atividade discreta, passageira
e irregular. “Comegamos, largamos, reencontramos o diario...
(LEJEUNE, 2008c, p. 257). Sao pouquissimas as pessoas que se
comprometem em escrever um didrio por um tempo prolongado.
Geralmente se mantém um didrio num processo de crise, num
determinado periodo da vida ou durante uma viagem. Na maior
parte das vezes, ele “[...] segue um tema, um episddio, um s6 fio de
existéncia” (LEJEUNE, 2008c, p. 257). No caso de Dalila, tratava-se
de uma escrita cujo tema era a sua vida escolar.

Seu didrio narra um riquissimo e complexo cotidiano escolar
vivido na Escola Manoel Bomfim: as relagdes com os colegas, com as
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professoras e a diretora; o “namoro”; a festa de Sao Jodo; a participagdo
no clube literdrio; a danga; o futebol; a musica; a chegada do radio na
escola; a ida ao museu e ao teatro; suas atividades bem sucedidas no
Laboratério de Linguagem, e ndo tanto no de Matematica etc.

Ela escreve sobre seu cotidiano escolar num intervalo de
tempo entre 23/05/1933 e 30/05/1934. Quanto ao ritmo da escrita,
ela mantém certa regularidade no intervalo entre 23/05/1933 e
29/08/1933, quando a escrita é interrompida, para ser retomada e
finalizada numa mesma entrada: 30 de maio de 1934. Mas quando
ela escreve essa ultima entrada, a tnica do ano de 1934, ela ja esta
fora da escola. Isso significa que a narracao do cotidiano escolar se
refere basicamente ao ano 1933, geralmente escrevendo de segunda
a sabado, com exce¢do da quinta, dia em que varias professoras das
escolas experimentais faziam cursos organizados pela prefeitura.

Ao escrever as entradas, Dalila coloca sempre a data e do lado,
as vezes, o dia da semana. Algumas entradas abarcam mais de uma
pagina, dada a extensdo do contetido; outras, nao chegam a atingir
meia pagina. E no quarto da sua casa que na maioria das vezes ela 1é
e escreve seu didrio. Circunstancialmente, também usava outro lugar
da casa, como o quarto de passar ferro em roupa. O importante era
ter uma certa privacidade. E se Dalila estivesse na escola, e fosse por
uma boa causa, como, por exemplo, copiar para seu dirio as pala-
vras “ditas” por uma colega, dava-se um jeito de ficar sozinha:

Perdi todos os papeis que R®... escreveu! Mas quando D.D...
chegou entregou-os a R... Fiquei pasmada! Como eles foram parar
nas mdos de D.D... eu ndo sei. E R... ndo quer dar. Mas no club
literario, num momento em que ela estava distraida, puxei-lhe das
mdos. Ela ficou muito aborrecida e tomou todos os meus diarios,
dizendo que s6 me tornava a dar, quando eu lhe desse os papeis.

*“R?” era sua melhor amiga, apesar dos conflitos que tinha com ela.
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Fiquei tdo aborrecida, que comecei a chorar como uma boba. L...
entdo disse que eu copiasse tudo o que tinha nos papeis e depois
estregasse a R... sem ela saber que eu os tinha copiado. Achei boa
idéa e fui me meter num barracdo que tem no quintal e comecei
a copiar. Estava chovendo e eu me molhei toda. Resolvi entdo sair
do barracdo, para ficar em baixo de uma arvore, pois estava com
medo de ficar ld (23/8/1933).

Dalila fala de papéis que foram perdidos e em seguida
encontrados na mao da professora Dulce. E foi para o quintal da
escola tentar copia-los. Mas que papéis sdo esses? O que tém a ver
a professora e a colega com eles? Ela copiava essas folhas para o seu
diario? Responder a essas perguntas significa tentar desvendar o
intricado processo de produgao de seu didrio.

Para Lejeune (2008c, p. 260), o diario é, geralmente, um manus-
crito produzido

[...] com tudo que a grafia tem de individua-
lizante. E um vestigio com suporte préprio:
cadernos recebidos de presente ou escolhidos,
folhas soltas furtadas ao uso escolar. As vezes,
o vestigio escrito vem acompanhado de ou-
tros vestigios, flores, objetos, sinais diversos
arrancados a vida quotidiana e transformados
em reliquias, ou desenhos e grafismos.

Dalila também tinha um caderno manuscrito, e em diversos
momentos se refere a ele. Mas quase nada se pode afirmar sobre os
vestigios contidos nele, seja a forma da caligrafia, o tipo de cader-
no usado, se portava reliquias ou tinha desenhos, imagens etc. Ela
se refere tanto ao caderno como a folhas soltas. Esses sdao os dois
tipos de suporte do didrio, segundo Lejeune (2008b). Na verdade,
o0 autor se reporta a esses suportes como “[...] duas escolas: eu sou
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‘folhas soltas, perten¢o a uma minoria. Mais ou menos 90% dos
diarios sdo ‘caderno” (LEJEUNE, 2008b, p. 292).

Pode-se afirmar que Dalila pertence as “duas escolas”: usa tanto
as folhas avulsas como o caderno. Muitas vezes € até dificil saber se
ela estd se referindo ao caderno ou as folhas, ja que ambos levam o
mesmo nome. De todo modo, o contexto ajuda na distin¢ao.

Uma pratica institucionalizada

Para compreender o sentido da utilizacdo desses dois suportes
da escrita, é preciso considerar que o didrio era uma pratica
institucionalizada na Escola Manoel Bomfim, pelo menos para um
determinado grupo de alunas, do qual fazia parte Dalila. Isso fica
fartamente evidenciado no diario. Ao narrar, por exemplo, uma
situagdo envolvendo o didrio, em que teria ficado aborrecida com a
professora Dulce, ela escreve

D.D... abriu os cadernos de diarios de todas as alunas, menos o
meu que ficou de lado (12/07/1933).

Trata-se de uma importante pista para entender que se tratava de
uma pratica coletiva e feminina. E um detalhe, revelado ao fim de uma
conversa que teve com a professora Dulce, na rua, parece esclarecer a
preocupagio da escola em ensinar as alunas a fazerem o diario:

[...] No meio da conversa, D.D... disse que estava preparando
uma supreza para nossos diarios. Que serd? estou bem curiosal...
Conversamos tanto!... A mdida A... disse que sempre achou a vida
béa, acontega o que acontecer, que acha bom e se conforma. Achei
isso uma boa coisa. Serei tambem assim de hoje em diante. Tudo
boml... E ficamos nessa conversa uma meia hora. Depois voltamos
para casa. D.D...disse tambem que eu podia mandar imprimir
meus diarios (12/08/1933).
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O que quer dizer “mandar imprimir” nesse contexto? Cheguei
a pensar que a escola fazia a copia dos didrios para efeito de
arquivamento, mas, com o decorrer da pesquisa, acabei abandonado
essahipotese. Uma consultaa dicionarios antigosindica que imprimir,
nesse momento, significava “gravar”. O verbo “mandar” sugere que
essa gravagdo era feita por um terceiro. Tudo indica que a impressao
a que se refere Dalila diz respeito a gravagao da “imagem” da pagina
de um didrio numa folha em branco. Ela servia de rascunho e faz
todo sentido pensar assim, quando se observa o que escreve Dalila
numa situagao de conflito com sua colega R.:

Queria passar uns diarios a limpo, e por isso, fui obrigada a me
sentar na mesma mesa que R... pois o tinteiro estava ld. Sentei-me
e puz-me a escrever, COMO SI ESTIVESSE sosinha. De repente a
R... disse bem alto: “hipocritas, fingidas”, e logo apds, soltou uma
formidavel gargalhada. Ah! como fiquei naquele momento, ndo
posso agora descrever. Pulei da cadeira como uma louca e bem que
tive vontade de dizer-lhe umas palavras um pouco desagradaveis,
mas achei prudente me calar. Cheguei a ficar tonta de raiva. Fui
para a sala de linguagem (estava vasia), encostei-me na estante
e se aquele tinteiro que estava sobre a mesa, ndo fosse de D.D...
ja estaria quebradinho no chdo. Eu ndo pude mais voltar para
escrever (09/08/1933, grifo no original).

Na verdade, passar didrio a limpo era uma atividade de rotina
para as alunas. O procedimento envolvido em sua produgao, que aos
poucos foi ficando claro, pode ser resumido mais ou menos assim:
a aluna produz a entrada em forma de rascunho (folha avulsa), que
¢ entregue a professora Dulce para ler e devolver com as corregoes
necessarias;* retorna para a aluna, que passa a limpo no caderno
de didrios; a professora, por sua vez, solicita, periodicamente, o

* Em principio, a leitura é feita com o objetivo de sugerir corregdes gramaticais. As
vezes, Dulce coloca pequenas observagdes nos rascunhos.
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caderno para ler e inserir conselhos, que depois eram lidos pela
aluna. Por essa descri¢do, era como se apenas a professora Dulce,
de Linguagem, tivesse acesso ao didrio, mas na pratica as coisas
funcionavam um pouco diferente, entdo, uma certa decepc¢do de
Dalila com a solicitacdo de Samartino, diretora da escola:

Depois de uma conversa que D.D... teve com D. S..., esta foi pedir
para ler meus diarios. Fiquei desapontada, pois, por esta, eu nio
esperava. Entreguei aqueles que eu jd havia passado a limpo,
porem, prometendo mostrar no dia seguinte as outras, que ainda
estavam no rascunho (30/05/1933).

Tudo indica que no contrato didatico estabelecido em torno do
diario, como uma pratica pedagdgica do Laboratério de Linguagem,
apenas a professora Dulce teria acesso ao didrio, dai a surpresa de
Dalila com aquela solicitagdo. A palavra “didrio” aparece na entrada
no plural porque ela se refere ao conjunto das folhas (entradas) que ja
tinham sido passadas a limpo para o caderno. Ou seja, nesse contexto,
“meus didrios” quer dizer “meu caderno”. Dalila, por sua vez, fica
“surpresa” com a reagdo da diretora diante da leitura de seu diario:

Nunca pensei que meus diarios fossem agradar tanto assim a
D.S..., para ela mostrar a D.A... (inspetora da escola) e esta querer

Mais uma vez, pessoas “estranhas” acabaram lendo ou tomando
conhecimento do diario. No caso da inspetora “D.A”, trata-se, como
procurei argumentar, de Alba Canizares Nascimento, que teria visto
ou lido alguma coisa do didrio. Se ele chegou de fato as maos do
diretor de instrugdo nao se sabe, mas ndo ha duvida de que se trata
de Anisio Teixeira. Curiosamente, Dalila ndo demonstra, dessa vez,
aborrecimento como na situa¢do anterior. Parece que nesse caso
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falou mais forte sua condi¢do de “escritora’, ao constatar que sua
“obra” havia agradado alguns “leitores”.

Os conselhos a uma vida “intensamente vivida”

Importa registrar, disso tudo, que o didrio ndo era um assunto
isolado, que apenas interessava a sua autora; pelo contrério, ele era uma
prética, como ja foi frisado, programada e pensada pela escola. Refletir
sobre os sentidos disputados em torno dessa pratica de escrita foi o
caminho aqui escolhido para discutir os objetivos da Escola Manoel
Bomfim e a reagdo de Dalila a eles. E a dica para construir um caminho
de exploragao ¢ a propria Dalila quem fornece, ao afirmar que, além de
resumos de sua vida escolar, seu didrio contém, ainda, [...] conselhos de
D.D... que evocam episodios intensamente vividos (17/07/1933).

Séo esses conselhos sobre “episddios intensamente vividos” por ela
que serviram de base para organizar o roteiro de exploragdo do didrio.
Ou seja, a0 invés de sair explorando aleatoriamente ou elencar um con-
junto de temas, escolhi seguir a dica da propria Dalila para estruturar a
discussao do didrio. A principal vantagem dessa estratégia foi permitir
saber de um modo mais direto o que de fato Dalila havia vivido inten-
samente na escola. Além disso, ela dava conta de explorar as principais
tensodes que marcam a disputa de sentido em torno da escrita do diario.

Geralmente, os conselhos partem de Dulce, mas também ¢é
possivel encontrar alguns de Samartino, e por isso esses também
foram incluidos no roteiro de exploragao. Esses conselhos giram em
torno de quatros topicos basicamente: os conflitos com a professora de
Matemiatica; as dificuldades para lidar com a metodologia de ensino do
Plano Dalton; as questdes de comportamento; e seu estado emocional.

Para saber os significados desses conselhos para Dalila, basta ler
o que ela escreve na entrada do dia 21/06/1933:
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Estou aflita por saber o que D.D... vai escrever no meu caderno,
pois ela disse que eu deixasse uma pagina em branco. Sou capaz
de lhe deixar todo o caderno, porque aprecio muito seus conselhos.
Quando li o que ela escreveu nos meus diarios anteriores, fiquei

Fica claro que os “conselhos” de Dulce eram bastante valorizados.
Chama a aten¢do que mesmo o didrio estando na mao da professora,
nada impedia que Dalila continuasse escrevendo as entradas avulsas.
Geralmente, os “conselhos” eram inseridos no caderno. Mas a ideia
de inserc¢ao aqui tem mais de um sentido. Quando havia espaco para
escrever, uma pagina em branco, como disse Dalila, nao havia problema
para Dulce inserir comentarios. Mas quando nao existia esse espago em
determinada entrada, que se julgava importante “responder’, como se
procedia? Ela escrevia nas margens da folha, ou preferia, para nao borrar
o didrio, deixa-los em folhas soltas? Parece que a segunda hipdtese é
a mais provavel. Ja quando os conselhos eram inseridos no rascunho
corrigido, o que também podia ocorrer (embora na maioria dos casos
fossem menos densos quando comparado ao caderno), simplesmente
Dalila os transcrevia para o caderno sem maiores dificuldades.

Qual é a questdo aqui? E que Dalila se refere, as vezes, a
conselhos cujos contetidos ndo aparecem no didrio. Nao se sabe a
razao disso exatamente: se porque ela perde os papéis avulsos (e isso
acontecia), se esquece de copiar, ou se simplesmente a professora
orienta a nao transcrevé-lo. Nos casos em que falta o comentario, é
preciso um pouco mais de esfor¢o de interpreta¢do para saber a que
tipo de situagdo a professora se refere.

O primeiro comentario inserido por Dulce no didrio aparece
na entrada do dia 29/05/1933, e se refere a uma conversa que Dalila
teve com a diretora da escola:
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Depois do [que] houve, D.S. deve me julgar uma menina de maus
modos e mal educada. Na verdade sou um pouco indisciplinada,
(acho muito natural para uma escolar) mas ndo mal educada.
Enquanto ndo se dissipar essa impressdo contintio a pensar que a
unica solugdo é a de sair da Escola.

D.D... leu e acrescentou:

Vou ser indiscreta: Quando sua diretora acabou a conversa que teve
em particular com vocé, estava comovida. Ouvi dela essas palavras:
“Gosto tanto de D...Fui obrigada a falar com certa aspereza com
ela porque soube que desrespeitou a L...[professora de Matemdtica]
mas ela é bem briosa, respondeu-me como devia, estou satisfeita”.
Depois disso, tranquilizei-me um pouco (29/05/1933).

As palavras de Dalila, bem como o comentario de Dulce, pare-
cem ficar mais claros quando se recua algumas paginas e 1é-se o que
estava escrito na entrada do dia 24/05/1933, a segunda do diario. Em
tom de desabafo e arriscando alguma performance literdria, ela narra:

[...] depois da sessdo literaria, houve entrega das fichas e tambem
opinido das professoras, sobre cada aluno. O que D. L*... falou de
R... foi tdo cruel e injusto que esta ndo se conteve e caiu em copioso
pranto e eu, gostando imensamente dela, tambem compartilhei
de sua magua. Penso que D.L... ndo gosta de mim e, chegando
a minha vés, ela comegou a dizer que eu tambem lhe havia
respondido com macreagdo, num dia de prova, (cousa que garanto
que ndo fiz). Acho que ela me julga mal educada e md. Fiquei
tdo triste com isto, mas tantol!... que, para falar com franqueza,
cheguei a amaldicoar a hora em que puz os pés pela primeira vés
nesta Escola, e tive uma imensa vontade de sair da Escola, ndo sé
por isso, mas tambem porque D.L apesar de ter feito uma grande
injustica comigo, foi contar a D. S...*' 0 que se passdra no dia da
prova, que com certeza acreditou, e agora, ao meu parecet, deve
estar fazendo um mau juizo de mim, horrivel, e isto ndo me deixa

10 Professora de Matematica.

4 Samartino, diretora da escola.

128



socegada um s6 minuto, quer na escola, quer em casa, ou em
qualquer parte em que eu estiver. D.L... é a unica que tem queixa
de mim, pois julgo que as outras professoras, todas, ndo tém razdio
alguma para deixarem de me estimar (24/05/1933).

Tudo indica que a conversa que a diretora teve com Dalila se refere
a essa situagdo descrita acima e ao que ocorre no dia da prova de Ma-
temdtica.” Além da solidariedade em relagdo a amiga, diante de uma
suposta injustiga da professora, o que mais chama atencéo é o receio de
que os outros tivessem dela uma representagio moralmente negativa.
Na verdade, a preocupagio € evitar que sua “imagem” de aluna educa-
da fosse abalada por esse episodio. Nao demorou tanto tempo para que
Dalila de certo modo revisse sua visao sobre a professora “L, apesar de
alimentar algum resto de pensamento mais extremista de sair da escola:

Resolvi ir d classe de Matematica, e verifiquei que D. L... ndo é tdo
injusta como eu pensava. A principio recebeu-me tdo severamente
que cheguei a ficar com medo. Com muito delicadeza pedi que
ela corrigisse meu caderno de exercicios e pouco a pouco D. L...
foi ficando mais branda. Eu, vendo-a assim calma, sai da sala,
afim de aconselhar a R...para que ela fosse a sala de Matematica,
pois, D. L... jé ndo estava tdo zangada; disse tambem que se ela
ndo fosse, ndo poderia fazer boas provas. Ela respondeu-me que
ndo precisava ir, porque M.L. ja havia ido e lhe ensinara tudo.
Vendo que era devalde insistir, voltei meio triste com o proposito
da R... Estou mais tranquila, mas ainda assim preocupa-me um
desejozinho de sair da Escola (25/05/1933).

De qualquer forma, a conversa com a diretora e as palavras de
Dulce a deixaram mais tranquila. Mas os conflitos com a professora
de Matematica ndo pararam por ai, eles renderam ainda muitas
paginas escritas e novos conselhos.

> Tudo indica que quando o didrio comegou a ser escrito o fato ja tinha ocorrido,
dai o seu nio registro.
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Dulce, porém, ndo fazia intervenc¢do no didrio motivada apenas
pelo que era narrado por Dalila. No caso a seguir, por exemplo, seu
conselho tinha a ver com a observagao sobre o comportamento de
Dalila na escola:

Palavras de D.D...: E preciso que na Escola, sejas da Escola, sem
grandes abstragoes. O que talvés pense que é amor, ainda ndo
é amor. Ele vird belo e empolgante quando for tempo. Estuda e
trabalha (13/6/1933).

Dalila reage com aparente surpresa:

Agora é que fiquei mesmo abstrata de fato. Porque serd que D.D...

Mas, que eu me lembre, nada fiz para que ela desconfiasse. Mas...
G[u]ardarei suas palavras e seguirei seus conselhos... ela tem toda
razdo (13/6/1933).

Na verdade, o conselho estava subentendido, caberia segui-
lo. Alguns dias depois, antes da realizacao da festa de Sao Joao, ela
diz estar aliviada e ansiosa a0 mesmo tempo porque Dulce tinha
finalmente levado o didrio para ler e comentar:

Até que emfim D.D... ja levou o meu caderno [de] diario para
escrever! Agora espero ansiosa o seu retorno. E enquanto isso,
fico imagina[n]do tantas cousas!! mas tantas! ... que parece que
eu jd o estou lendo, pois prevejo bem tudo o que ela vai escrever!
(26/06/1933).

No dia seguinte, mal ouviu a professora Dulce dizer que seu
didrio estava sobre a mesa do laboratério e saiu

[...] correndo para a sala de linguagem. Apanhei o caderno,
imagin[na]do mil coisas. Sentei-me e principiei a leitura que tanto
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agugara a minha curiosidade. Ha tanto tempo que esperava! Li.
E quando terminei, estava pasmada! Das mil e uma cousas que
imaginei, nem siquer sonhara com o que acabara de ler. Fui para
o fim do quintal (pois ha horas em que sé nos [s]entimos bem no
socego e a s0s). Reli repetidas véses o caderno. Pensei... Meditei
bem nas palavras de D.D... e disse: Ela tem toda razdo. Hei de me
esforcar para seguir seus conselhos. Encontrarei muita dificuldade,
eu sei, e s6 quem estiver nas minhas condicdes, compreenderd:
esquecer uma pessoa que se conhece ha um ano e pouco. E pela
qual nos sentimos presa por inexplicavel atragio. Mas querer é
poder. Reconhego bem que a cabega deve regular o coragio. Eu
quero e hei de conseguir (27/6/1933).

O comentério de Dulce ndo aparece no didrio.”” Dalila apenas
diz que o leu. De qualquer forma, pela sua reagdo, nada parecia
ter mudado em relagdo ao conselho anterior. Restou-lhe dizer que
seria muito dificil lidar com a situagdo de ter que obrigar a cabega a
controlar o coragdo. Para quem lidava com os sentimentos com tanta
intensidade, como era seu caso, ndo devia ser facil ter que abrir mao
de um sentimento, segundo ela, tio arrebatador. No dia seguinte,
acontece a festa de Sdo Jodo da escola, que ela faz questao de narrar
com grande riqueza de detalhes:

Bandeirinhas, lanternas, flores artificiaes, folhas, etc., enfeitam a
nossa escola! Todos esperam ansiosos que chegue a hora de [da]
festa (7 horas). As 6 horas jé estavamos quasi todos na escola e
prontinhos, isto é, fantasiados, com um chapeu de palha grande e
cada uma com um nome roceiramente engragado na aba do mes-
mo. “Patativa” foi o nome escolhido para mim por D.D... Sete horas!
A escola foi aos poucos se enchendo de gente. Nos, alunos, num rebo-
lico medonho, corriamos de um lado para outro e mal ouviamos os
chamados de D.L... que até estava impaciente, coitada! O primeiro

% Isso aconteceu também em outra situagdo. E muito provavavel que Dulce tenha
escrito o comentdrio em folhas avulsas. Dalila ndo as transcreveu por algum
motivo, talvez tivesse ficado com vergonha de tratar de assunto tao intimo num
diario que ndo era tdo intimo assim.
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numero que representamos foi Martires da fogueira, que na opinido
das professoras, foi muito bom. Depois a ciranda das pequenas, ca-
samento na roga e assim por diante. [...] Nos [N6s] dansavamos no
terreiro numa animagdo nunca vista, ao som da banda que tocava
nos intervalos. A fogueira ardia em brasa e de vés em quando solta-
vam alguns fogos. NOs pintamos o sete com os estudantes e a anima-
¢do era tal que nem reparamos que ndo estavamos procedendo bem,
pois eles estavam impossiveis e aborreceram muito as professoras.
Apostaram uma corrida e quem ganhasse teria um bolo como pre-
mio. A vencedora fui [eu]. Fiquei tonta, porque quando viram o bolo

Encerra seu relato, referindo-se a uma despedidazinha:

Foi com a coleguinha M.L... que passei o tempo todo da festa e dan-
samos muito, procurando conservar sempre os modos e atitudes
roceiros. Nessa festa, esqueci muitas cousas que me preocupavam
e tudo o que me entristecia. Foi por isto que falei e brinquei muito
com uma pessoa que quero esquecer e com quem ndo devia ter fala-
do. Mas ndo faz mal, isso foi uma despedidazinha. As dez e pouco,
fizemos a “Marche o falmbeaux”? Terminado vim para casa, mas
com uma pena que so6 Deus sabe! (28/06/1933, grifos no original).

Dalila elabora essa entrada como se estivesse escrevendo um
texto literario. Pelo menos até a metade da entrada ela tenta plasmar
o “real” com uma linguagem poética. Era preciso esquecer o peso
dos conselhos para seguir poetizando a linguagem até o final. Ela se
permite dizer que brincou com quem néo devia brincar, porém, logo
justificou. Mas essa historia teria ainda mais um capitulo, até que a
professora ndo precisasse mais se preocupar com novos conselhos.
A festa foi na quarta, quinta era folga, na sexta, Dalila descreve o
acontecido e para isso precisa elaborar uma longa entrada:

Que eu fui arranjar para fazer hoje! que coragem a minha! Fugir
da escola na hora da merenda! Mas que horror! Nunca pensei que

132



eu fosse capaz de fazer uma coisa dessa. Mas também quando eu
vi meu caderno de diarios do lado de fora da escola e ainda mais
nas mdos de quem ndo o devia ler, ndo vi mais nada, parecia que
eu tinha enlouquecido e quando pude ponderar sobre o que estava
fazendo, achei[-]me na rua, com o meu caderno. Fiquei sem saber
como sair do embarago e o remorso entdo, comegou a me atormen-
tar. Quiz entrar novamente sem ser vista, mas assim que chego ao
portdo, deparou-se-me D.S... na varanda. Si ela me viu ou me cha-
mou, ndo sei. Voltei! Perdi toda a coragem de entrar. Desanimei por
completo! E, em pé na rua, completamente desorientada, achava-
me indigna de tornar d escola, diante do meu vergonhoso ato, ji
praticado. Pensando no mau exemplo que dei ds minhas colegas,
pensei: Ndo mereco perddo e o mais justo castigo que eu merecia
era ser expulsa. Irei para casa, fingindo alguma doenga, e ndo mais
voltarei para a escola. Assim pensava quando fui surpreendida por
D.D...que me levou para a escola. D.S... entdo falou comigo, apa-
rentando muita tristeza, e eu fiquei tristissima tambem. D.D... disse
que eu me rebaixei fazendo o que fiz. Mas ndo, absolutamente, eu
acho que seria rebaixamento maior se eu tivesse saido da escola
para falar com ele. Mas ndo foi, eu sai para apanhar meu caderno.
Apenas ndo refleti bem no triste exemplo que dava (30/06/1933).

Uma moga sozinha, na frente da escola, ao lado de um menino,
justamente no horario da aula. O ato era grave aos olhos da profes-
sora e da diretora, e Dalila sabia disso e nao foi a toa que se sentiu
bastante envergonhada. Mesmo explicando que foi obrigada a sair da
escola para trazer de volta seu didrio, ela sabia que a situagdo em si
era moralmente condenével, do ponto de vista da escola.

Seja la o que Dulce registrou em seu didrio, suas palavras
reforcaram ainda mais a necessidade de Dalila continuar mostrando
arrependimento pelo que aconteceu:

Pelo que D.D... escreveu no meu caderno e pelo que lea[ela] disse,
vi que ela pensa que eu gosto desse menino. Mas ela esta muito
enganada. E se faco tudo isso é somente po[r] brincadeira, para
fazer como as outras. (mas de hoje em diante, tratarei de arranjar
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outras brincadeiras que ndo tragam tdo feias consequencias). Es-
tou sinceramente arrependida pelo que fiz. Mas confesso que doi
sem ponderagdo, foi estouvadamente que agi. Mas agora jd é tarde.
O que eu tenho a fazer ainda é mudar de proceder, apagando as-
sim os fatos passados. Estudarei bastante, nadé[ndo] mais perderei
meu tempo com futilidades. Serei aplicada. Nao quero mais abor-
recer D.S... nem D.D... e nem professora nenhuma. Porque quando
se gosta de alguem (como eu gosto de D.S... e de D.D...,alids gosto
de todas, mas especialmente destas duas) faz-se tudo para agrada
-las, portanto!!l.... (30/06/1933).

Ainda muito abalada com a situagdo, Dalila afirma que todas
as vezes que encontrava com Samartino se lembrava do que tinha
acontecido e ficava muito triste. Incomodada, ela se culpa:

Revolta-me a minha coragem em praticar um ato tdo reprovavel
e feio, ndo sé para mim como também para a escola. Estou me
encorajando para ir pedir desculpas d D.S... (3/07/1933).

Logo abaixo de suas palavras, Dulce escreve:

D.S... compreende e desculpa os arrebatamentos de uma menina
de tua idade ainda sem juizo, embora haja se entristecido com o
que aconteceu. A maneira unica de reconquistares, ndo a estima
porque esta ndo perdeste, mas a confianga, que tambem deve te ser
muito cara, é proceder corretamente sempre. Ela serd a primeira
a desejar o ensejo de poder depositar em ti a confianga que teu
caracter merece (3/07/1933).

A seriedade das palavras de Dulce reforcava o sentimento de
culpa de Dalila. Ela se empenha em se reaproximar da diretora, mas
teve que esperar mais alguns dias até recuperar a sua amizade.

Nio demorou muito para Dalila se sentir atrasada em relagao as
atividades escolares, que eram muitas. Além de “diarista’, secretaria,
monitora ela era colaboradora em diversas atividades. Também se
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sentia pressionada a escolher os laboratérios e administrar o tempo
de permanéncia neles. Ela sente muita dificuldade em lidar com todo
esse autodirigismo, chegando a pensar em sair da escola.

Na entrada do dia (19/06/1933), ela conta que Samartino passou
a auxilia-la no enfrentamento desses problemas:

D.S... é quem estd me ajudando a dividir bem o meu tempo. Estou
por isso muito agradecida (19/06/1933).

Essa ajuda fez com que Dalila desistisse da ideia de abandonar
a escola, pelo menos momentaneamente. Um atraso em relagdo a
turma podia obrigé-la a frequentar a classe de “ajustamento”. Em de-
terminada entrada, ela a chama de “nosso hospital”, sem um aparente
juizo negativo, mas em outra, o que ela deseja mesmo ¢é evita-la:

D.L..., tdo indiferente de sempre. Explicou-nos tudo o que pedimos;
com toda calma e boa vontade. Entristeci-me quando ela disse que
quem ndo fizesse a prova de matematica muito certa, sabado, que
vem, iria para o ajustamento, e ndo seria recebido na sua sala.
Nao me conformei em ficar sem ir ld tanto tempo. Fiquei tdo
triste! (Tal é a certeza que tenho de ndo fazer boa prova). Mas
qual, estudarei bastante, e conseguirei boa prova. Tenho fé em
Deus. Ele me ajudard. D.L... é muita boa, (preciso esquecer muita
coisa para poder falar assim) ensina muito bem. E de mais a mais,
ja estou acostumada com ela; ao passo que para a professora de
ajustamento, sou uma estranha. Hei de conseguir boa prova,
esforcar-me-ei bastante esta semana (22/07/1933).

Ela se mostra apreensiva com a simples possibilidade de pas-
sar & condi¢do de “estranha” na classe de “ajustamento”. Ela temia
a indiferenca. Mas a aproxima¢ao com a professora de Matematica
ndo impediu que ela continuasse obtendo notas ruins na “matéria’,
tampouco evitou o acontecimento que marcaria profundamente a
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sua experiéncia como aluna da Escola Manoel Bomfim. Os préximos
conselhos de Dulce e Samartino tratam justamente desse doloroso
episddio para Dalila. Eis a entrada onde ela relata o problema:

Nada de notavel. Ndo, engano-me. Hoje teive [tive] um desejo
imenso de fazer um verso. Ndo sei de onde me veio esta idéa...
Mas fiquei sé no desejo. Ah! Quem me dera ser mais do [que] sou!
Quem me dera poder descrever todas as emogdes que sinto, todas
as belezas que me cercam e me fazem vibrar o coragdo. Queria
saber descrever o que estou sentindo neste momento! Pobre de
mim anseio por tanta coisa, tenho sonhos tio elevados!...Na hora
da merenda, fui d sala de matematica, com o fim de ver qual a
observagio que D.L... havia feito de mim no seu caderno, (pois
ela ndo me quiz deixar ver). Procurei meu nome e li: “Deficiencia
intelectual, trabalhos pouquissimos”. Calculem minha magua? E a
expressdo “deficiencia intelectual” ndo mais saiu de minha cabega.
Que desilusdo! Antes eu ndo tivesse ido ver o caderno. Fiquei
desanimadissimal! (11/07/1933, grifo no original).

Dalila ¢ econdmica nas palavras, como se quisesse tdo-somente dar
conhecimento do ocorrido a Samartino; arranjou logo um modo de fazer
o didrio chegar as suas maos. Enquanto aguarda um retorno, desabafa:

Serei de hoje em diante indiferente para com todos: alunos e
professoras. Ja que ninguem gosta de mim, ta[m]bem ndo gostarei
de ninguem. Ou por outra, gostarei de todos igualmente, sem ter
predilecio por ninguem. Acho que perco meu tempo, gostando de
alguem. Pois por mais que eu goste e demonstre gostar, nunca sou
correspondida. S6 as outras alunas, sio o enlevo da[s] professoras e
eu, nada. [...] Ando tio preocupada com a observagdo que D.L... fez
de mim. Tambem pudera; Peior [pior] néo podia ser (12/07/1933).

Na quinta-feira ndo houve aula, como de costume, e por isso
nenhuma entrada foi escrita. No dia seguinte, ela lamenta nao ter
participado de uma excursio pelas praias do Rio, na companhia de
“D.D” e “D.L7, e faz mengdo a uma conversa que teve com Samartino:
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Foram tantas alunas que a escola ficou vasia. Como é bom
trabalhar com pouca gente, no socego. Por um lado, gostei de ndo
terido [ter ido], pois ficamos na biblioteca com D.D..., conversando,
escrevendo, bem socegadas. Os alunos voltaram fazendo alvorogo
medonho. Cada qual queria contar primeiro o que havia feito.
Estavam todas descabeladas e sem meias. Mostravam-se tdo
alegres do passeio que deram, que cheguei a ficar com pena de
ndo ter ido. Assim que cheguei d escola, D.S... me entregou o meu
caderno de diarios e disse para que eu ndo me afligisse, pois ela
gostava muito de mim. E disse-me muitas outras cousas que muito

me tranquilizaram (14/07/1933).

Assim que chega a escola, Dalila recebe o diario das maos de
Samartino e permanece na biblioteca com Dulce. Aqui tem uma
aparente contradi¢do: como “D.D” pode ter ficado com ela na
Biblioteca e ter ido a0 mesmo tempo a excursao junto com “D.L”?
Além da professora Dulce Goulart, especialista em Linguagem,
havia a professora Dalila Gongalves Barboza da Silva, especialista
em Ciéncias Sociais, que, tudo indica, foi acompanhando a colega.
A razdo de Dalila néo ter participado da atividade talvez tenha sido
motivada pela presenca da professora “L” na excursiao. Mais uma
vez, ndo se sabe o que a diretora falou ou escreveu para Dalila.

Ela inicia a entrada do dia seguinte como se estivesse se diri-
gindo a Samartino. Ao continuar a leitura, tem-se ideia do grande
impacto causado pela observacgdo da professora de Matematica:

“Deficiencia intelectual”! Sim senhor! Que tristeza para mim
que arquitetava tantos sonhos bonitos!! Edifiquei certo castelo,
um castelo tdo lindo, todo branquinho. Castelo invejavel, feito de
ilusorias aventuras, castelo sonhado e animado por mim ha tanto
tempo. Castelo que era todo o meu encantamento, todo o meu
enlevo, todo o meu amor. E depositei esperangas encantadoras! De
dia para dia eu aumentava mais um andar, novos sonhos e novas
esperangas se superpunham. Queria ver realizado um projeto
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lindo!!! Mas um dia... ah! um dia... dia inesquecivel! este castelinho
que era toda a minha vida, foi destruido a golpes de martelo!l.
Quem foi que teve essa coragem cruel de golpear meu castelinho,
minha unica esperanga! Uma professora - sim, foi ela mesma, a
causadora de tamanha desgraga. Foi-se tudo ao chdo e toda a
minha alegria e toda a minha esperanga deluviaram-se com ele.
E agora se eu quizer edificar outro castelo, néio poderei, nio terd
alicerces, pois quem possui “deficiencia intelectual”, ndo realizard
nada! E triste, muito triste!!! (15/07/1933, grifo no original).

Ao se socorrer de recursos poéticos, Dalila deixa uma brecha para
se pensar o quanto esse episddio envolvendo a professora pode ter
tido para ela um significado traumatico (KEHL, 2009; SELIGMANN-
-SILVA, 2005).** Simbolicamente, uma “ferramenta agressiva’, usada
geralmente para bater em objetos duros, é utilizada para destruir uma
“matéria mole” (BACHELARD, 2008). O resultado dessa combinac¢do
desproporcional é a imagem de uma agressividade destrutiva. O castelo
vai ao chao e um dilavio arrasta os sonhos representados por ele.

Ao contrario de outras vezes, como ficard claro mais adiante,
Dalila mobiliza suas for¢as imaginantes, para dar forma nao a uma
imagem poética propriamente dita, mas, talvez, ao que Benjamin
chama de imagem alegérica. Essa suspeita é reforcada pelo carater de
resisténcia melancdlica de sua imaginac¢ao, ao associar o acontecimento
a agressdo e violéncia. Como esta explicito nas teses sobre o conceito
de histéria, mesmo com a vontade ja abatida o anjo melancoélico ainda
consegue reunir forgas para reagir e tentar despertar os mortos e juntar
os fragmentos que sobraram da destrui¢ao (BENJAMIN, 2012).

E esse gesto de resisténcia, que retine as ruinas para imobili-
zar o tempo e eternizar a “facies hippocratica” da historia, que faz

* Por defini¢do, trauma, segundo Kehl (2009), é um real ndo simbolizado. Em ou-
tras palavras, o trauma pode ser pensado como um acontecimento que desafia e
resiste a simbolizagao, a representagao (SELIGMANN-SILVA, 2005).
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do melancélico ser também um alegorista (BENJAMIN, 1984).
O congelamento da visdo catastroéfica do anjo faz ver o que a histo-
ria progressiva tenta disfarcar: as ruinas ignoradas pela tempestade
do tempo homogéneo do progresso (OLIVEIRA, 2012). E como se
Dalila imitasse também o gesto do alegorista, ao reunir as ruinas do
que sobrou para dar a ver a face violenta de determinada pratica ou
idedrio quantificador.

Abaixo, na mesma entrada, escreve Dulce:

D..., seu diario estd um primor de franqueza e naturalidade. Tdo
bom que trazendo-o para corrigir no recreio, ndo me pude furtar
ao prazer de le-lo para as professoras que ndo conhecem ainda
certas qualidades que eu admiro em vocé e que constituem uma
personalidade encantadora. Quanto d queixa que acabo de ler é
descabida. Tudo que digo no caderninho das outras eu jd teria
dito a vocé se fosse preciso. As outras precisam ainda do apoio da
minha aprovagio para chegar ao ponto em que vocé estd. Mas si a
sua naturezazinha sensivel precisa de meu afeto, aqui estou para
satisfaze-la. Ndo seja tdo infantil, D..., como estd serevelando [se
revelando] agora. Quando se é como vocé, um espirito superior,

ndo se procede assim, como crianga (15/07/1933).

Logo depois, Dalila:

Estou penalizadissima! perdi o papel que D.D...escreveu a
continuagdo destas palavras acima. Mas ndo faz mal, ela
prometeu-me escrever outra pagina para mim. Que bom! Gosto
tanto de suas palavras. Espero pois, com ansiedade, este dia, que

muito me alegrard (15/07/1933).

Como ela perdeu o papel, fica aparentemente sem sentido a
primeira parte do comentario. Na verdade, ele se refere a queixa de
Dalila, feita na entrada do dia 12/07/1933, sobre uma suposta falta
de atencdo de Dulce com relacdo ao seu didrio, em comparagdo ao
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das suas colegas. As palavras de Dulce explicitam, mais uma vez, a
preocupagao com o controle moral do comportamento das meninas.
Apesar de nao ter ficado registrado, é possivel que na sequéncia ela
tenha mencionado o problema que aconteceu com Dalila e ao que
esta escreveu a respeito. Nao se sabe, porém, se foi mesmo a per-
da das folhas que a impediu de registrar o restante do comentario.
Apesar de tudo, Dalila continuava inconformada:

Ah! D.L...!' a senhora ndo tem coragio! Nao me conformo! Antes
eu ndo soubesse que possuia ‘“deficiencia intelectual”. Porque,
possuindo e ignorando, eu poderia continuar satisfeita da vida, a
arquitetar planos. (Planos que eu julgava poder realiza-los, com o
mesmo sorriso com que os arquitetei). Mas qual, neste mundo, ndo
ha alegria que dure. E D.L... cruelmente os destruiu (17/07/1933,
parénteses no original).

Pressionada, quem sabe, pela rea¢ao de Dalila, Samartino acaba
censurando a conduta da professora, é o que se pode inferir do co-
mentdrio a seguir:

D.S. parece reprovar a severidade de D.L... e eu jd se sabe, fiquei
toda contentinha. Mas nem assim me conformei, continuei
preocupada com a “deficiencia” (18/07/1933).

Dulce, por sua vez, parece ter se importado mais com o problema:

D.D... me entregou meus diarios que acabava de corrigir e mandou
que eu lesse naquele momento, o que ela havia escrito. (Ndo era
preciso mandar, porque sempre que ela me entrega os diarios, passo
logo a vista, numa ansiedade unica, afim de ler o que contem). Li e
fiquei triste e contente ao mesmo tempo: contente, porque sé assim,
D.L... poude saber como me magoou e como fez mal em escrever
aquilo. [...] (21/07/1933).
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As iniciativas de Dulce e de Samartino podem ter contribui-
do para uma maijor aproximacdo entre Dalila e a professora “L”.
A julgar pela entrada a seguir, ela tinha conseguido avangar mais em
Matematica e a professora “L” parecia mais aberta a interacéo:

Até que emfim, jd ganhei a 3% etapa de matematica. Estou radiante!
D.L... estd tao mudada. Todos nés notamos esta diferenga nela.
Tem estado alegre e risonha para com todos. Foi tdo benevolente
para comigo! pois faltavam ainda cinco pontos para completar
minha ficha e ela me deu os cinco sé por uns 12 problemas que fiz
e me deu nova etapa. Estou tdo alegre que ninguem pode calcular
(24/07/1933).

Ao narrar, no entanto, o sabado de provas da semana seguinte,
ela deixa entrever que nao fez tdo bem assim a avaliagdo de Matema-
tica. Os testes demoram a chegar,

E quando estes chegaram, foi um rebolico medonho. D.D...
distribui-os e nos acalmou, dizendo que eram todos muitos faceis.
Xxxxx [rasura] realmente ndo foram maus, principalmente
os de linguagem. A medida que o tempo ia passando, nos [nos]
iamos ficando com fome. Até que quando chegou no teste de
matematica(devia ser mais ou menos meio dia) ja estavamos
esfomeados! Tambem estavamos s6 com o café da manha! Eu jd
nem tinha for¢as para segurar o lapis. Estava desanimada... Ia
lendo as questoes, mas sem animo algum para resolve-las. Lia e
passava adiante, sem fazer o menor esforco, sé pensando na hora
de almogar. O Wolfe, coitado, chegava a ver as coisas duas a duas.
Em vés de uma folha de papel na sua frente, via duas e assim por
diante. Foram pouquissimas as questoes que resolvi de matematica,
e nem sei se estdo certas. Quando D.D... deu por terminada a
prova, voltamos para casa, numa pressa louca e ainda tivemos
de esperar, que a cozinheira esquentasse o almogo. Tambem
almogamos com um apetite extraordinario! E quando terminei,
puz-me a pensar nas batatas que procavelmente [provavelmente]
escrefi [escrevi] nesses testes, principalmente em matematica.
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Jd estou até com vergonha da professora que for corrigir. Que
vergonha! (05/08/1933).

Ao tomar conhecimento de que nédo foi tao bem assim na prova
de Matematica, a questdo da deficiéncia intelectual vem a tona, mais
uma vez:

Soube pela D.D... que meu teste de linguagem foi muito bom, mas
o de matematica, (ah! matematica ( [)[foi um fracasso! E por isso,
perdi muitos pontos... Cada vés me convengo mais de que ndio
sirvo para nada! Nada vesés nada. Sou mesmo de todo obtusa.
D.L...teve razdo em dizer que possuo ‘deficiencia intelectual”.
A principio julgava que ndo, que D.L... havia dito aquilo s6 por
implicancia, por ndo gostar de mim. Eu até duvidava um pouco
dessa minha “deficiencia intelectual” e quando D.S... disse que eu
ndo possuia acreditei um pouquinho. Mas ndo. Eu posstio, sim! Jd
tive provas bastantes disso... Nada eu fago confiando em mim...
fico duvidando sempre do resultado! O total de pontos seria 200

de estudar! Como poderei estudar e me sair bem nos estudos
com essa ‘deficiencia intelectual?” Estou triste, é verdade. Mas
lembro-me bem do que D.D... disse... por isso, nada de tristezas e
maguas. Guardarei essas tristezas ld no fundo, bem num cantinho
do meu coragdo e avante! Eu ainda tenho que sofrer muito nesta
vida! Gozarei enquanto for tempo. Ainda sou muito crianga!
E tambem... ndo é s¢ issol... é que... que... D.D... gosta mais de
mim alegre do que triste!ll... Ld vem romantismo... Foi o gracejo

de D.D... ao corrigir este didrio (15/08/1933, grifo no original).

Essa é a ultima entrada onde Dalila menciona mais diretamente
esse problema. Muitos fatores podem ter contribuido para que ela
tivesse, desde o inicio, um baixo rendimento em Matemadtica, e, de
alguma forma, ele motivou a professora a colocar aquela observacao
que tanto lhe causou sofrimento.
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A professora sabia que se tratava de uma “observagao” que de-
veria ser mantida em segredo, tanto que ela tentou evitar que Dalila
a visse. E quando se examina mais de perto a expressao “deficiéncia
intelectual”, constata-se que se trata muito mais de um termo técnico
do que propriamente uma opiniao vulgar.

De onde vinha entdo essa, por assim dizer, pulsdo classificatoria?
Em que medida a professora era estimulada a fazer esse tipo de “adje-
tivagao”? Como ja foi visto, o sistema de ensino do Rio tinha um com-
plexo e sofisticado sistema de classificacdo do aluno, que incluia testes
de inteligéncia. “Deficiéncia intelectual” ndo era uma expressao tao es-
tranha assim, pois ela indicava um tipo de quantificagdo da inteligéncia.
Além disso, enquanto os testes de inteligéncia nao foram aplicados com
o maximo de “rigor cientifico’, de objetividade instrumental, a colabo-
ragdo do professor foi mais diretamente solicitada; basta ler o que estava
escrito nos itens 5, 10 e 11 das instrugdes para a promogao e classificagdo
dos alunos, para compreender o grau de envolvimento do professor:

5. Emquanto ndo houver possibilidade de
applicar tests devidamente validos para veri-
ficacdo da capacidade de aprendizagem, essa
sera verificada pelo professor da classe, de
accordo com o aproveitamento do alumnos,
mais e menos rapido, e os seus habitos e atti-
tudes para com o trabalho escolar. [...]

10. A velocidade do aproveitamento necessaria
para se apurar a capacidade de aprendizagem,
sera julgada pelo professor com as notas V, X
e 'Y, correspondentes aos tres grupos referidos,
de accordo com as suas observagdes e com o
tempo decorrido para o alumno obter aquelle
aproveitamento.

11. A applicagdo sera julgada pelo professor,
de accordo com a sua observacio e os seus re-
gistros, com a nota de 1 a 4, levando em conta
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os habitos de estudos, o ajustamento d vida
escolar e a attitude geral e especial para com
o trabalho em classe, do alumno. (TEIXEIRA,
1934a, p.85, grifo do autor).

O item 11 ajuda, inclusive, a entender por que, provavelmente,
a professora inseriu o complemento “pouquissimos trabalhos” logo
depois da expressdao “deficiéncia intelectual”. Sobre a relagdo idade/
série, o ponto 12 das instrugdes expde o seguinte:

12. A idade chronologica do alumno sera con-
siderada como indice do seu desenvolvimento
social (idade social), bem como de seu ajusta-
mento chronologico as series, considerando-
-se normaes as idades de 62 a 8 annos para a
12 serie, 8 a 9 para a 22 serie, 9 a 10 para a 3%, 10
a 11 para a 4%, 11 a 12 para a 5 (TEIXEIRA,
1934a, p. 86, grifo do autor).

Deste modo, a professora tinha mais um motivo para qualificar
negativamente o desempenho de Dalila, ja que ela apresentava um
grau de “distor¢do” na relagdo idade-série.

Dalila, é verdade, estudou num periodo em que a classificagdo
do aluno ainda nao tinha atingido o grau maximo de sofisticagdo.
Com o passar do tempo, ela foi sendo refinada e fortalecida,
dado o aprimoramento das técnicas de medi¢ao, quantificagio e
caracterizagao psicoldgica do aluno. Isso pode ser constatado com a
instalagao da SOHM, a partir de 1934.

Por um lado, se, ao ler o Didrio de Dalila, Arthur Ramos reforcou
suas criticas aos testes de inteligéncia, enquanto instrumento de quan-
tificacao reducionista para explicar o comportamento “problematico”
dos alunos, e se, com base em Teixeira, as escolas experimentais ti-

nham por pratica rever procedimentos, suspender julgamentos, por
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outro, contudo, ¢ uma ilusao imaginar que houve recuo na mentalida-
de classificatoria. As professoras eram incentivadas de todas as formas
a exercitar esse tipo de mentalidade. O caso de Dulce é exemplar. Ela
acompanhou de perto o drama de Dalila, e integrou, a partir de 1934,
o grupo de pesquisa de Ramos. Nesse mesmo ano, como ja foi subli-
nhado, foi realizado um inquérito vocacional com os alunos das esco-
las experimentais. Em um desses testes, que é na verdade uma espécie
de “redagdo profissional’, um dos alunos da Escola Manoel Bomfim
fez as seguintes consideragdes sobre a profissao que gostaria de seguir:

Eu quero ser um militar bem estudioso, para poder ser um homem
bem instruido e preparado. Porque se eu ndo estudar, [virgula
inserida por Dulce] ndo poderei oucupar ainda uma cadeira de
valot, que [palavra cortada por Dulce] para ndo desmoralizar
o nome de meu pae que todos conhecem. Todos em casa dizem
para eu estudar que é para quando eu crescer [insere °s”] ndo ter
que viver nas costas dos outros, porque é muito feio um homem
forte pedindo dinheiro uns [palavra cortada por Dulce] aos outros
(1934).%

No verso dessa redagao, Dulce escreve o seguinte comentario:

O carater dessa creanca apresenta muita deformagdo. Sdo
constantes as incorre¢ées na escola. E o tinico filho entre muitas
filhas. A mde é doente, o pai deposita néle todas as esperangas.
Na escola nds o tratamos com brandura mas nio recebemos com
agrado as delagdes e queixas frequentes que traz dos companheiros.
Todas as vezes que isso acontece, eu noto que ha uma surda revolta
interior. Estd habituado a ser ouvido e, nem sempre é, justo nas
suas acusagoes (1934).

E muito dificil compreender o comentario de Dulce se ndo for
levado em consideragdo que ela integrava a equipe da SOHM. Com

> Provavelmente, 1934, levando em consideragao a data de outras redagoes.
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este setor, o aluno passava a ser “analisado” e classificado com base
em critérios de tipologia de carater; ou seja, com o SOHM, a “pulsao”
classificatoria* apenas agrega mais um critério de caracterizagao.
Como essas “redacdes vocacionais” faziam parte de um inquérito,
elas ndo eram devolvidas aos alunos. Corrigidas e comentadas,
eram arquivadas.”’ Mas, no caso de Dalila, esta conseguiu ver o que
estava escrito ao lado de seu nome, no caderno de observacoes da
professora. A atitude desta certamente ndo desencadeou, mas ao
menos contribuiu para aprofundar em Dalila algo que também foi
alvo dos “conselhos” de Dulce: seu recorrente estado melancélico.
Mais uma vez, o conselho tem uma preocupagio com a formagao do
“carater” de Dalila, no sentido amplo do termo. Apenas para se ter
uma ideia do sentido da palavra “carater”, vale a pena checar os tipos
que aparecem na ficha de classificagdo de um aluno pela SOHM:

CARATER (Face psiquica)

Fachada psiquica aparente:

Sociavel, bom, amdvel, alegre, bem-humorado, tranquilo, calmo,
triste, austero, doce. Insociavel, reservado, grave, bizarro, taciturno,
indiferente, timido, medroso, sensivel, susceptivel, nervoso, agitado,
docil, valente, simplorio, irénico, frio, seco, egoista. Agressivo,
“aderente”, calado com explosées subitas, irascivel, bizarria
periddicas. Pueril, imaginativo, sonhador, fantasista, mentiroso,
teatral, idealista. Orgulhoso, desconfiado, fanfarrdo. Barulhento,
malvado, perverso (1934-1939,* grifo no original).

 H4 uma lista, no arquivo de Ramos, para auxiliar na classificacdo do carater dos
alunos.

¥ Por que os demais inquéritos vocacionais sumiram é uma questdo em aberto, mas
ndo se pode descartar a intengao de fazer desaparecer os vestigios daquilo que
podia adquirir um valor testemunhal.

* Data provavel, referente ao periodo da pesquisa, que durou entre 1934 e 1939.
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Embora essa ficha se refira a um momento posterior a escrita do
didrio, ela fornece uma ideia geral do sentido elastico da palavra “cara-
ter”, na época. Além disso, ela refor¢a a preocupagio exacerbada com o
controle da subjetividade do aluno, sobretudo pelo grau de refinamento
explicitado na variedade de adjetivos usados na tipificagdo do carater.

As intervencdes de Dulce sobre o estado melancélico de Dalila
ndo deixam de expressar também uma preocupagdo com a “face psi-
quica’, com o “carater” de sua aluna. Essas interveng¢des aparecem de
maneira mais clara em duas entradas. A fim de compreender melhor
o sentido da primeira, vale a pena saber o que escreve Dalila nos dias
27 e 31 de julho. No primeiro caso, saber que Dulce havia escrito
bastante coisas no didrio de uma colega foi doloroso para Dalila:

L... me mostrou toda contente, seu caderno de diarios, dizendo para
que eu visse quanta coisa D.D... havia escrito. Li tudo e ndo me
conformei. Fiz o possivel para nao ligar nem me incomodar. Mas
qual! Embora eu ja tenha feito o proposito de ndo me incomodar
com essas preferencias e ser indiferente para com todos, ndo me
contive e vi que ndo posso ser assim. Por qualquer coisa, por mais
insignificante que seja, sinto-me logo melindrada. Entreguei o
caderno a L..., sem dar a perceber minha tristeza, ou por outra, os
meus ciumes e afastei-me pois ndo pude conter a vontade de chorar;
chorei muito e choro todas as véses que me lembro (27/07/1933).

Ela Segue tentando sensibilizar Dulce e assim provocar uma
“resposta’:

Agora por exemplo estou chorando e escrevendo por isso com
muita dificuldade. Pdro toda hora de escrever para limpar as
lagrimas, que saltam dos meus olhos umas atraz das outras...
D.D... escreveu quasi todas as paginas do caderno dela. E no
meu, s6 um pagina... Eu acho que mereco tanto quanto as outras.
Porque é que elas podem ter o prazer de ter palavras de D.D...
nos seus cadernos, escritos por seu proprio punho e eu ndo tenho.
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Garanto que ninguem aprecia tanto seus conselhos como eu, que
ninguem se esforca tanto para seguir os seus conselhos, como eu.
O que ela escreveu no meu caderno, aqueles conselhos eu os estou
cumprindo corretamente. Ficaria tdo contente, tdo satisfeita, se
quando abrisse meu caderno de diarios, visse em quasi todas as
folhas, palavras de D.D..., escritas por seu proprio punho. Ndo me
cansaria de ler. Aquelas pouquissimas paginas que ela escreveu,
sdo lidas por mim, quasi todas as véses que pego no meu caderno.
E fico satisfeita quando penso que cumpri religiosamente os seus
conselhos e ndo foi a custo de pouco sacrificio... (27/07/1933).

Dava prestigio ter um comentario de Dulce no diario. Melhor
ainda se fosse extenso. Mas o conselho devia ser seguido, e ndo apenas
lido, devia contribuir para mudar certa conduta ou comportamento,
apesar de Dalila reconhecer que nem sempre era facil seguir as
orientacdes a risca. Ao revelar o estado emocional de sua escrita, suas
palavras apelam ainda mais por um retorno de Dulce. Mas o deixar
jorrar as emogdes ndo era um ato casual, presente numa ou outra
entrada isoladamente. Suas colegas, professoras e diretora sabiam
dessa sua sensibilidade “desatada’, presente seja nas palavras ou no
comportamento. E para quem almejava ser escritora/poetiza, deixar
a sensibilidade vibrar nas palavras era importante. Mas, no contexto
no qual estava imersa, agir assim era como remar contra a maré, por
isso sua sensibilidade facilmente se transformava em tristeza.

No segundo caso, entrada do dia 31/07, sdo as duvidas e o medo
em torno da existéncia do inferno que vao marcar o tom apelativo
da escrita de Dalila:

D.D...disse hoje que ndo hd inferno. E isto ndo mais saiu da
minha cabega. Quando estive no colegio Santa Dorotéa, em Nova
Friburgo, e no colegio Santos Anjos, as freiras convenceram-me
de que havia inferno. E eu sempre acreditei. Mas hoje D.D... disse
que ndo ha, e que ela acha impossivel haver, pois como é que nos,
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sendo creaturas bem inferiores a Deus perdoamos uns aos outros e
Deus sendo Deus, ndo perdoa e castiga com o inferno eterno? Achei
que D.D... tem razdo. Mas eu estava tdo crente que havia inferno...
Estou agora nessa indecisdo. Temo ndo acreditando que ha inferno,
pecar mortalmente... Tal foi a maneira por que aquelas freiras me
amedrontaram com o inferno, que ainda hoje temo ao pensar nisso.
Mas pelo que D.D... disse, pri[n]cipio a duvidar, mas continuo a ter
medo... Nao sei si devo ou ndo acreditar. Desejaria por isto, uma
explicagdo mais ampla, sobre este assunto (31/7/1933).

O que estava em jogo quando Dulce introduziu esse assunto na
aula? Entre tantas respostas possiveis, e levando em consideragdo as
especificidades do contexto, um aspecto pelo menos chama logo a
atencdo: o tipo de sentimento ou carater que a crenga na existéncia
do inferno podia estimular. A educagio progressiva nio interessava
estimular o medo, menos ainda formar, consequentemente, um
futuro adulto medroso. A atitude da professora nao deixa também de
ser uma forma sutil de racionalizar a religido, diminuindo seu poder
de influéncia sobre o sujeito; afinal, o individuo moderno ¢ um ser
esclarecido, que se apoia nos porqués do espirito metddico/cientifico
e por isso nao respeita mais qualquer ordem considerada religiosa ou
tradicional (TEIXEIRA, 1933a). Mas esse assunto acabava chamando
a atencdo para outro aspecto valorizado por Dalila, embora visto
com desconfianga pelo idedrio educacional de sua escola; o inferno
alimenta o medo, e este enquanto tal estimula muito mais a fantasia
e a imaginac¢do do que a razdo (KEHL, 2007).

Diante de tantos apelos, seja porque seu didrio recebia supos-
tamente pouca atengdo, seja porque a “aula” sobre o inferno tinha
deixado muitas duvidas e receios, Dulce resolve responder a Dalila:

[...] Vocé estd me inquietando... Por que tanta tristeza por causa
de uma professora que gosta tanto de vocé... Guarda essas lagrimas
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para quando ela morrer. Quanto ao que D.D... escreve nos cadernos
de suas colegas, ndo se compara ao que disse e pensa de vocé.
E si é verdade que os meus conselhos sdo ouvidos e atendidos, vou
confessar que gosto muito mais de vocé alegre e expansiva, sem
derramar lagrimas inuteis, excesso de sensibilidade, resultado da
permanencia nas Dorotéas ou nos Santos Anjos, onde as criangas
constrangidas pela rigidez da disciplina e pela frieza do ambiente
se transformam, deixam de ser sinceras, e expansivas para se
mostrarem melancolicas e dissimuladas. Felizmente a dissimulagio
ndo a atingiu... Jd tive provas, D..., de sua sinceridade e da firmeza
do seu carater, fmnco, bonito! Mas, é preciso arrancar esse ciume
tolo, esse excesso de sensibilidade, essas lagrimas e essas tristezas
descabidas. E para [rasura] uma analise mais profunda desse
estado morbido em que a minha querida ciumenta vive imersa,
entrega-me o seu caderno, para eu escrever muitas paginas, muitas
observagoes, muitos conselhos...* Aproveitarei a oportunidade
para falar metafisicamente do ceu e do inferno das maravilhosas
visoes do primeiro e dos tormentosos suplicios eternos e sem
remissdo do segundo, onde diabos medonhos, munidos de tridentes
agudos, fustigam as almas perversas que perderam o seu tempo na
terra sem praticar o bem, esquecidos de Deus (31/7/1933).

As palavras de Dulce, ao tempo em que tentam consolar e aplacar

as duvidas de Dalila, buscam tensionar certo estado emocional: as

“demonstragdes de ciume’, as “lagrimas derramadas inutilmente’, o

“excesso de sensibilidade”, a “tristeza descabida’, a “melancolia” E com as

reagoes de medo e insegurancga demostrados por Dalila diante da “aula”

sobre o inferno, o “quadro emocional” tragado por Dulce se ampliava.

Para Dulce, o comportamento de Dalila era consequéncia

direta do tipo de educagao tradicional que ela havia recebido.

Apesar de simploria e reducionista, essa atitude era de certa forma

compreensivel, quando se leva em conta o contexto de disputa

educacional em jogo, pois condenar a pratica pedagdgica da escola

tradicional era a regra entre os escolanovistas, como ja foi explorado.

* O sentido deste paragrafo estd meio truncado, talvez por uma falha da copia.
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As criticas de Dulce acabam afetando Dalila, mas a questio era sa-
ber se o caminho escolhido para combater a tristeza era o mais “eficaz’;
no minimo, a solu¢do dada por ela pode ter deixado Dulce desconfiada:

Depois que D.D... escreveu no meu caderno que gostava mais de
mim alegre do que triste, fiz o proposito de ndo andar mais triste.
Tudo que acontecer, que me faga ficar triste, eu guardo ld no fundo
do meu coragdo, escondo bem, bem e passo adiante, ndo ligando
mais. Tenho andado bem alegre. Estou impossivel, agora. Sempre
a fazer brincadeiras, a rir, a falar. No recreio pulamos corda. Que
beleza! Diverti-me bastante. E tdo bom pular corda! Agora, em
todos os recreios, eu vou pular (si Deus quizer, si ndo... paciencia;)
[.] Passei um dia bem divertido, hoje. Ndo me entristeci um sé
minuto; (isto é, continuo mal com a R...; nao falo com ela nem
ela comigo). Eu a estimo tanto! mas sei disfarcar esta tristeza, (e
muitas outras) s6 para que D.D... ndo me visse triste, e goste assim
um pouquinho de mim, que gosto muito dela, com todas as for¢as
de minha alma. Sou correspondida desta forma? Ndo, nem tanto
assim; estou querendo demais!... Por que ndo merego? Ndo, nem
tanto! Nao hei de querer muito porque quem tudo quer, tudo perde.
Por isso, um pouquinho basta. E hei de fazer assim todos os dias. De
hoje em diante, nada me entristecerd. Si alguma cousa acontecer,
ndo ligarei, ndo lhe darei minima importancia. Virarei as costas e
caminharei sempre, semptre, para a frente sem tropecar nas pedras
que provavelmente encontrarei pelos caminhos (11/08/1933).

Nem de longe a alternativa encontrada por Dalila resolvia o
problema da tristeza. Se ndo bastasse, seu esforco lhe facultava a pos-
sibilidade de se tornar “impossivel”. Havia algo de ironico, de rebelde
nas suas palavras. Na mesma entrada, Dulce responde:

Gosto tanto de vocé, D..., que tudo farei para modificar essa
tendencia quasi doentia, d melancolia e d tristeza que, por motivos
futeis de ciumes tolos, perturba a paz da sua vida de menina (ou
moga?) creando situagdes imaginarias. Era preciso que eu dissesse
a toda hora: Minha D..., eu gosto tanto de vocé!l...Ah! minha
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tolinha, modifica esse sentimentalismo de colegio de freiras e creia
na minha amizade (11/08/1933).

Pouca diferenca existe entre este e o conselho anterior. Ele ape-
nas reforga a inten¢do de Dulce em nao poupar esforgos para ten-
tar alterar a condi¢ao melancélica de Dalila, evitando que ela ficasse
transtornada e inventasse “situa¢des fantasiosas”

Escrita, melancolia e resisténcia

Deixando de lado o tom pejorativo e as explicagdes simplistas,
sera que Dulce tinha razdo em considerar Dalila uma melancoélica?
Essa pergunta serve apenas de pretexto para levantar indicios, e nao
para simplesmente estabelecer um “diagndstico”; por isso, ela deve
ser acompanhada de outra ainda mais importante: o que é possivel
dizer sobre a melancolia de Dalila enquanto sintoma social?

No discurso escolanovista, a melancolia é uma marca do ho-
mem “tradicional”, nada tendo a ver com o perfil de individuo
moderno que se esperava formar; o melancolico ia de encontro a
imagem do homem postulado pela Escola Nova: alegre, destemido,
forte, objetivo, racional, ativo, empreendedor. Para a sociedade mo-
derna e o novo sistema econdmico, a melancolia era um problema,
pois significava de certa forma “vadiagem’, parasitismo, passividade,
um obstaculo a construcdo de uma ética do trabalho.

Melancolia é um conceito atribuido a Hipdcrates, que a definia
como sendo um estado duradouro de tristeza e medo (GINZBURG,
2012). Para o considerado pai da medicina, a melancolia era efeito de
um excesso de bilis negra no organismo que acabava intoxicando o cé-
rebro. O corpo, segundo Hipdcrates, era regulado por quatro humores:
a linfa, o sangue, a bilis negra e a bilis amarela. A cada um desses flui-
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dos ou humores correspondia um tipo especifico de temperamento: o
fleumatico (linfa), o sanguineo (sangue), o melancolico (bilis negra) e
o colérico (bilis amarela) (SCLIAR, 2003). Era o excesso de um desses
fluidos que fazia predominar esse ou aquele temperamento. No caso da
bilis negra, responsavel pela melancolia, ela geralmente se acumulava
no baco e era considerado um elemento frio e seco (PERES, 2003).

Nessa mesma linha médica, mas preocupado com as formas
de tratamento, o médico romano Aulus Cornelius Celsus (25 a.C.-
50 d.C.) sugeria a fototerapia, na pratica, o banho de sol, para tentar
diminuir os efeitos da doenca. Ainda que restrito a um carater médico,
Hipdcrates e Celsus deixam algumas pistas para pensar a melancolia
daliliana. Uma retomada das entradas anteriores, citadas para discutir
a natureza dos conselhos dados por Samartino e Dulce ja chama
atencdo de algo importante: a recorréncia das palavras “triste” e
“tristeza”. Em quase todas as entradas citadas, pelo menos uma dessas
palavras aparece; e, considerando o didrio como um todo, elas estdo
presentes em praticamente metade das paginas; mais importante
ainda: a tristeza enquanto estado emocional predomina no didrio.

Curiosamente, quando Dalila se refere ao clima, ela prefere os
dias quentes, ensolarados, como se ele afetasse também seu estado
emocional:

Mas o tempo ndo estava de acordo comigo. O céu carregado de
nuvens escuras ameagava aguaceiro. Fazia um frio horrivel.
Estava um dia muito triste e sem graca nenhuma (01/07/1933).

Chove e faz frio. Ndo suporto um tempo como este (10/07/1933).

Mas ela ndo enfrentava a melancolia apenas esperando os dias
quentes e ensolarados, por assim dizer. Para entender melhor essa
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situacdo, vale apenarecorrer,maisumavez, atradi¢do.Para Aristdteles,
amelancoliandodeviaserreduzidaa doenca, poiselapodianaverdade
representar um estado de espirito (BERLINCK, 2008). Aristoteles
defendia que a bilis negra variava, ora muito quente, ora muito fria,
provocando no organismo do melancolico efeito variado, por isso
melhor seria considera-lo como um temperamento inconstante.
Essa inconstdncia podia atuar de modo a revelar capacidades
especiais. A pergunta, alids, que instaura a reflexdo aristotélica sobre
melancolia é saber por que todos os homens que se destacavam
em filosofia, artes, poesia, politica, sio também melancélicos
(ARISTOTELES, Teixeira, M. (2005, p. 44, grifo do autor), existiria

[...] um tipo de melancolia natural, que devido
a agdo da bilis negra tornaria seu portador
genial. A melancolia é colocada como condigdo
de genialidade, responsavel por capacidades
distintivas [...] Assim, a criagdo e a melancolia
ficam associadas: o homem triste é também
um homem profundo. Os melancélicos sdo
homens excepcionais por natureza e ndo por
doenga, concepcio que difere da de Hipdcrates.

Deixando de lado a preocupagdo com a questao da genialidade,
da excepcionalidade, Dalila tinha como sonho, como ja foi sublinha-
do aqui diversas vezes, ser uma escritora ou uma poetiza. Se alguma
capacidade especial surgia em funcdo de seu estado melancélico, ela
a explorava se dedicando, dentro dos limites impostos, ao processo
criativo da escrita. Mas esse envolvimento com a escrita parecia ter
também um carater terapéutico. Ela deixa entrever essa possibilida-
de ao se referir a importéncia do diario para lhe ajudar a extravasar
as emogoes, as duvidas, as angustias. Isso fica evidenciado na entrada
do dia 17/07/1933. Vale a pena acompanhar a sequéncia completa
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da entrada, porque as circunstancias do enunciado também sao im-
portantes. Em tom melancdlico, ela principia a escrita se referindo a
paisagem vista, tudo indica, de sua janela:

Dias ha que sdo tristes, enfadonhos. Como custam a passar as
horas quando o dia estd como o de hoje, sem sol, ceu coberto de
nuvens cinzentas! Estamos no inverno mas temos tido dias lindos,
cheios de luz, que, embora frios, nos dao alegria. Amanhece mais
tarde e o sol custa a vencer o nevoeiro e por isso 0s passaros ndo
o savidam com seus harmoniosos gorgeios. O dia é muito curto e
quando chove muito cedo a noite se alonga. Ndo suporto o inverno,
prefiro mil véses o verdo. Entdo sim, os dias sdo mais radiosos e o
ceu se torna de um azul turqueza, tdo bonito! Amanhece muito
cedo, os passarinhos entoam lindos gorgeios, que me alegram e me
animam a estudar (17/07/1933).

De vez em quando, Dalila arrisca, ainda que timidamente, é
verdade, e ao seu modo, uma conotagdo mais poética das palavras.
O cenario “descrito” era possivel ver da janela de seu quarto. Prova-
velmente era de manha quando comegou a escrever. Como o céu es-
tava acinzentado, ela apela para a lembranca dos dias ensolarados. Da
janela de sua casa, proximo a Floresta da Tijuca, ela tinha uma visao
especial da natureza: via montanhas, nevoeiro, arvores, tudo isso ao
som do canto dos péssaros. E nessa atmosfera, por assim dizer, poéti-
ca, onde éxtase e melancolia parecem se misturar nas lembrancas dos
dias ensolarados de inverno, que ela se dirige ao didrio, para falar dele:

Como ¢é bom fazer diarios! Ele é meu consolo. E a ele que fago
todas as minhas queixas. Quando estou triste e relato a causa
de minhas tristezas, ele tambem fica triste e queixoso. E o meu
espelho. Quando me acontece qualquer cousa, ndo fico socegada
enquanto ndo escrevo. Si o motivo é triste, entristeco-me ainda
mais, pois meu diario reflete fielmente o meu estado dalma. Assim
tambem as alegrias (coisa rara) ampliam-se e enchem novamente
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a minha alma através do diario. Tenho grande predilecdo por este
meu caderno. [...] (17/07/1933).

O didrio, para usar as palavras de Lejeune (2008c), ¢ um amigo.
O diarista faz dele um confidente, um lugar especial para descarregar
as emogdes, as frustragdes, os pensamentos. E nele que Dalila desabafa,
ficando maisleve, quem sabe, para continuar enfrentado seu diaa diana
escola. De fato, a escrita pode assumir um carater terapéutico, segundo
grandes estudiosas da melancolia como Lambotte (2000) e Kristeva
(1989). Kristeva (1989, p. 11), por exemplo, chega a afirmar que: “Para
aqueles a quem a melancolia devasta, escrever sobre ela so teria sentido
se 0 escrito viesse da melancolia”. Quanto a Lambotte, Carvalho (2012,
p. 110) sintetiza bem o pensamento da autora, afirmando que “[...] o
melancolico, através da criacdo artistica, apaziguaria a violéncia dos
sentimentos contraditdrios, controlando as tensdes e instaurando uma
“melodia dos acontecimentos”. Nessa perspectiva, o didrio se torna
ainda mais especial para Dalila, porque além de ser um espaco de
experimentacao poética, ele o ajudava a lidar com a melancolia.

Em outras palavras, escrever podia ser umato poético eao mesmo
tempo terapéutico. Dai ser possivel compreender em um sentido
mais amplo o episddio, cuja lembranca deixava o didrio queixoso. S6
se tem a dimensdo do impacto das palavras da professora, quando
se leva em consideragdo que a “deficiéncia intelectual” colocava em
xeque ndo apenas seu sonho, mas sua principal arma, talvez, para
enfrentar a propria melancolia, a escrita.

Sobre 0 mal-estar melancdlico de Dalila, dentre tantas explicagdes
possiveis, levanta-se aqui a hipdtese que ele tem a ver com a sua
resisténcia em aceitar a forma da subjetividade defendida pelo projeto
escolanovista. Sendo um pouco mais preciso nas palavras, a melancolia
daliliana parece ser uma forma de resisténcia ao modelo de subjetividade
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encampada pelo projeto educacional de sua escola, comprometido com
a constituicdo de um Brasil moderno, nos anos 1930.

Mas aqui é preciso deixar claro que a responsabilidade pela
constitui¢ao da nova “mentalidade” moderna, no projeto teixeiriano,
¢ uma ac¢do compartilhada entre escola e sociedade. A primeira
aprimora, sistematiza, intensifica, organiza o que na segunda ja
aparece como tendéncia. Negligenciar essa articulagdo ¢ abusar do
poder da escola, sobretudo porque esta existiria, segundo Teixeira,
para atender, e ndo para tensionar as demandas sociais. A resisténcia
em Dalila se situa nesse cruzamento de forcas.

Conceitualmente, resisténcia tem a ver aqui com as relagcdes de
forca estabelecidas entre diferentes vontades (BOSI, 2002). Trata-
se da “[...] forca da vontade que resiste a outra forga, exterior ao
sujeito. Resistir é opor a for¢a propria a forga alheia”. (BOSI, 2002,
p. 118). Mas, conforme Bosi, como o conceito de resisténcia pertence,
originalmente, ao dominio da ética, foi necessario um deslocamento
dela para o campo da estética, para que fosse possivel falar em narrativa
de resisténcia. Muitos pensavam, segundo ele, que a experiéncia
artistica ndo nascia impulsionada pela vontade; ela seria uma forca de
segundo momento. A arte, nesse caso, estaria preferencialmente ligada
as poténcias do conhecimento, como imaginagao, percep¢ao, memoria
e intui¢do. Mas essa é uma visdo, de acordo com Bosi (2002), pouco
dialética entre o que Croce chama de “momentos cognitivos” (intuigao,
razdo) e “momentos praticos” (desejo, vontade). Na chamada “vida
real”, conforme Bosi, as coisas eram bem mais complexas, pela intensa
relacdo dialética entre os dois momentos citados. O proprio Croce, de
acordo com Bosi, reconheceria em outro momento, que, apesar das
diferencas, havia ligacdes significativas entre esses dois momentos.
Assim, nas mais diferentes praticas sociais, razdo, intuicao, desejo e
vontade se articulavam de maneira profunda e complexa (BOSI, 2002).
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Nesses termos, de acordo com Bosi (2002), ¢ possivel um
deslocamento de sentido do campo da ética para o da estética,
especialmente quando a narrativa se propde a explorar uma das
forcas propulsoras mais importantes da vida em sociedade, qual
seja, os valores (BOSI, 2002). “O valor é objeto da intencionalidade
da vontade, é a for¢a propulsora das suas agdes. O valor estd no fim
da agdo, como seu objetivo; e estd no comeco dela enquanto é sua
motiva¢ao”. (BOSI, 2002, p. 120). Assim, onde ha resisténcia existe
um conflito de valores. Estes tém, para cada sujeito e de modo mais
intenso para o artista uma fisionomia, segundo Bosi.

Os poetas os captam e os exprimem median-
te imagens, figuras, timbres de vozes, gestos,
formas portadoras de sentimentos que experi-
mentamos em nds ou pressentimos no outro.
(BOSI, 2002, p. 120).

No caso dos fragmentos do didrio explorados até aqui eles apenas
deixam subentendido os valores orientadores da resisténcia de Dalila ao
projeto escolanovista de formagao. Espera-se que a reflexdo do signifi-
cado social de sua melancolia, tema do préximo capitulo, possa trazer
a tona esses valores. De qualquer forma, importa para esse momento
defender que a narrativa daliliana é uma producéo conflitada, que tenta,
a todo custo, “dobrar’, “envergar’, “torcer” a linguagem, transforman-
do uma escrita de adaptagdo em uma escrita de resisténcia. Este gesto
ja aponta para a necessidade de situar a melancolia no campo social.
Por outro lado, como o didrio é geralmente associado a escrita priva-
da, reftgio do eu, onde se desabafa livre das pressdes sociais, pode-se
sobrevalorizar a margem de manobra da resisténcia daliliana, o que é
um equivoco, porque o didrio fazia parte de uma pratica pedagdgica da
escola, uma escrita vigiada, e, enquanto tal, tinha uma natureza bifronte,
em que as fronteiras entre o publico e privado aparecem borradas.
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REBELDIA E IMAGINACAO ROMANTICA

Segundo Kehl (2009), a melancolia pode ser vista como o indicativo
de um mal estar relacionado a forma que a subjetividade assume em
uma determinada configuragao histérica. Partindo para uma linguagem
psicanalitica, ela é, na verdade, um sintoma social, uma forma de mal
estar que indica um “[...] desajuste entre alguns membros de uma de-
terminada sociedade e as condi¢oes do lago social”. (KEHL, 2009, p. 44).
Esse tipo de abordagem ndo constitui propriamente uma
novidade, pois ha toda uma tradicdo que remonta a Antiguidade
e atribui a melancolia significados sociais, tradicdo com a qual a
psicanalise teria rompido, segundo Kehl (2009). Nela, o melancdlico é
representado como aquele “[...] que perdeu seu lugar junto ao Outro,
considerado em sua versdo imaginaria” (KEHL, 2009, p. 44). O Outro
assumiria diferentes facetas, a depender do contexto cultural:

A maie e o pai, que introduzem o infans na
linguagem, constituem as primeiras repre-
senta¢des imaginarias do Outro, substituidas
apos o atravessamento do Edipo por figuras
que exercem, no espago publico (exogamico)
alguma forma de autoridade. O professor, o
lider politico, o monarca, Deus, o parceiro
amoroso, sio os exemplos mais frequentes das
diversas representac¢des daquele a quem o su-
jeito neurdtico dirige a pergunta: o que deseja
de mim? (KEHL, 2009, p. 44, grifo do autor).

No caso do mundo pré-moderno, o desafio do melancolico,
mergulhado em ruminagdes, duvidas, arrependimentos, seria o
de encontrar a forma mais adequada para tentar descobrir o que o
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“Outro” exigia dele. A fim de entender um pouco mais sobre essa
relagdo do melancolico com o campo do “Outro’, vale a pena checar
sucintamente como isso ocorria na Antiguidade e na Idade Média,
para adentrar no periodo moderno, que é o que mais interessa aqui.

Por uma certa tradigio da Antiguidade, a melancolia como
representagio iconogréfica era simbolizada pela figura de Ajax, um
dos grandes herdis da Guerra de Tréia (KEHL, 2009). Sentindo-se
injusticado com o julgamento que deu o direito a Ulisses herdar as
armas de Aquiles, Ajax enlouquece e acaba destruindo todo o rebanho
destinado a alimentar o povo grego (KURY, 2009). Envergonhado com
seu ato e sentindo-se desmoralizado diante das exigéncias do que era
considerado o Bem (a bravura, o autocontrole), Ajax comete suicidio.
Visto como efeito da melancolia pelo pensamento antigo, o suicidio
“[...] reforcava a ideia de que o melancolico sofreria os efeitos da perda
de seu lugar ante os designios do Outro”. (KEHL, 2009, p. 65).

Apesar de o contexto histérico ser completamente diferente,
e ndo é a comparagdo o que se deseja estabelecer aqui, no caso de
Dalila, em algumas situacdes a vergonha parece ter contribuido
para que a tornasse ainda mais melancélica. Na primeira vez que
isso acontece, Dalila se entristece diante da possibilidade de ter sua
imagem negativada junto a Samartino, depois de seu conflito com a
professora de Matematica, como foi visto no capitulo anterior.

Em outra situagdo, o problema ¢ sua imagem publica perante
os colegas, ja que “D.D* teria feito comentdrios supostamente
negativos a seu respeito perante os outros alunos, na sua auséncia:

Parece incrivel, meu Deus!... Ndo posso, de maneira alguma, me
conformar com estas coisas que me acontecem. D.S...disse que eu

* Nio é possivel saber se ela se refere a Dulce ou Dalila Gongalves (professora de
Ciéncias Sociais).
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ndo me incomodasse e nem ligasse a estas pequenas coisas setn
importancia alguma, que acontecem. Na hora em que a ouvia,
tomei seu conselho. Mas qual, prati[c]a-lo é mais dificil. Estas coisas
sdo pequenas e sem importancia para D.S... que, como esposa, mdi
e diretora de uma escola tem maiores preocupagées. Tudo é relativo
neste mundo! E amim, inexperiente colegial de 14 anos, esses fatos
que parecem pequenos aos seus olhos, tomam proporgoes enormes!
Se ndo, avaliem: D.D...diante dos alunos de algumas professoras
no seu laboratorio reprovou meu procedimento. Eu ndoquero
acreditar, ndo ouvi, contaram-me. Mas como isso me martiriza!
Nao tenho coragem de deixar escrito neste caderno de diarios que
guardarei para toda a minha vida, como uma reliquia, o que se
passou comigo. D. L.... vendo-me assim triste e sabendo a razdo,
deu-me muitos conselhos, que por mais que eu queira, ndo poderei
seguir. Que fazer para esquecer essas idéas teimosas que me
enchem a cabega? (17/06/1933).

A mesma preocupagdo com sua imagem perante o outro tam-
bém aparece no episédio em que “D.L” deixa anotado que ela tinha
“deficiéncia intelectual”

[...] embora ela ache que eu possua “deficiencia intelectual”, ndo
devia ter escrito, e ainda mais, naquele caderno, sabendo que nio
s6 eu como outro qualquer aluno, podia ler (21/07/1933).

Apesar de importante, a vergonha, nesses casos, refor¢a, ao
invés de ser a principal razao de sua melancolia, pois, em Dalila,
ela tem motivagdes menos aparentes e por isso mais complexas de
serem identificadas e estudadas.

Se na Antiguidade, o Bem ¢ representado pela bravura e o
autocontrole, na Idade Média é Deus quem ocupa o seu lugar.
A melancolia, na Idade Média, recebe o nome de acedia ou acidia, e
indica um abatimento da vontade. Solitarios e submetidos a jejuns
prolongados, alguns monges seriam acometidos pela melancolia,
o que fazia dela uma doenga tipica dos mosteiros. Mas se tratava,
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na visdo da Igreja, de um pecado capital, porque tornava o cristao
vulneravel a acdo do demdnio, desviando-o do encontro com Deus
(SCLIAR, 2003). O melancoélico era justamente aquele que teria
perdido seu lugar junto a Deus. Nao ha comparagéo a ser feita com
a melancolia daliliana, a nio ser o abatimento da vontade, como ela
deixa entrever em indmeras situagdes. Sentida com o estremecimento
de sua relagao com Samartino, ela comenta:

Essa minha justa tristeza rouba minha vontade [de] estudar e
obriga-me a andar de cara amarrada e a falar, tam[bJem com
certa secura, até com minhas queridas coleguinhas, que jd recla-
maram os meus modos bruscos. Mas o que eu posso fazer se numa
batalha travada no meu coragdo, entre a tristeza e a alegria, a
tristeza é mais forte? [...] Assim que cheguei d Escola fui para a
sala de linguagem. D.D... mandou que escrevessemos uma mensa-
gem ds criangas do Acre. Mas eu estava tdo triste e aborrecida que
ndo tinha idéa nenhuma para escrever. D.D... entdo mandou que
eu fosse dar um passeio pela horta, para depois poder descreve-la.
Foi inutil. Dei muitas voltas, mas nada consegui. Mas eu sei por
que ando sem idéas. As palavras de D.S... ndo me saem da cabega
(30/05/1933).

Mas a “acedia” daliliana, por assim dizer, o abatimento de sua
vontade, esta longe do tipo de acedia criticada por Benjamin (2012)
nas teses sobre o conceito de Historia, porque em Dalila a melancolia
tem um carater de resisténcia, como ja foi aqui assinalado. Dalila se
abate em varias situagdes, mas se trata de um abatimento que jamais a
conduz a passividade e a aceitagdo da vontade do poder institucional.

A melancolia moderna e o sentimento de perda

Mudando mais uma vez de contexto histdrico e adentrando
agora ja no alvorecer da modernidade, o campo do “Outro’,
dominado hegemonicamente pela Igreja, esfacela-se e perde sua
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unidade, segundo Kehl (2009). A angustia do melancdlico refletiria,
nesse contexto, sua incapacidade em restaurar essa unidade desfeita
no campo do Outro, em meio a um contexto impactado com os novos
saberes, acontecimentos e descobertas (KEHL, 2009).

Para ficar em alguns exemplos, basta citar, com base em Kehl
(2009), a Reforma, e, com ela, a individualizacdo da fé, deixando
o fiel mais diretamente responsavel pela salvagdo de sua alma;
Copérnico, que, com sua teoria, desloca a terra e o homem do centro
do universo; outras formas de pensar, para além da representacao
teoldgica, que passam a circular com a retomada da cultura greco-
-romana; instrumentos de medigdo e observagdo que ajudam na
compreensao mais precisa dos fendmenos da natureza.

Com tantas mudangas, o homem renascentista, segundo Kehl,
(2009), sente que perdeu seu lugar perante o Outro, ndo porque
simplesmente pecou, mas porque o campo simbdlico se tornou
fragmentado e indecifravel para ele. Deslocado de seu lugar original,
enquanto centro da criagio, ele seria forcado a reinventar seu lugar
na ordem universal. Conforme Matos (1999), a melhor representacao
da melancolia, nesse momento, para diversos autores, é a de Albrecht
Diirer, com a gravura “Melancolia I, de 1514. A figura central nele é
um anjo em forma de mulher (quase andrégino), portando grandes
asas. Sua cor ¢ acinzentada porque seria a cor da bilis negra. As asas
indicariam uma predisposi¢ao para viagens imaginarias, apesar de
sua postura estatica. O cendrio ao seu redor simbolizaria o avango da
ciéncia e seu poder de quantificar o mundo; vérios instrumentos de
medida aparecem na imagem, incluindo a ampulheta, representando
a passagem abstrata do tempo. O semblante do anjo revela, contudo,
que nada naquele ambiente parece fazer sentido (MATOS, 1999).

Para Kehl (2009, p. 70, grifo do autor), a figura de Diirer deixa
entrever o impasse do melancélico renascentista, que conquistou ou
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esta prestes a conquistar sua emancipagao, sua condi¢ao de individuo,
e, além disso, domina uma gama importante de conhecimentos
sobre o mundo, enquanto que o sentido da vida para ele parece,
paradoxalmente, ter diminuido:

O melancolico, face as descobertas cientificas
que propunham uma nova abordagem -
racional e investigativa — dos mistérios da
natureza, sentiria a nostalgia da verdade
revelada. A possibilidade, ou pelo menos
o desejo, de dominio racional do real teria
deixado o homem renascentista diante da
perda do sentido metafisico do mundo.

Em razdo dessa perda, de um saber que a ciéncia nao consegue
restaurar, o sujeito moderno passaria a carregar consigo uma espécie
de incerteza quanto ao campo do “Outro”. E é a incerteza que faz com
que o “Outro” se torne inconsciente, na modernidade (KEHL, 2009).
E como se o melancdlico moderno sentisse que perdeu algo, apesar
de nao saber ao certo o que perdeu.

O inconsciente serd tomado aqui como algo muito préximo
do significado atribuido a ele por Durand (2000). Reportando-se
a Lévi-Strauss, Durand (2000) se refere ao inconsciente ndo como
simples refugio das singularidades individuais, como repositério de
uma historia absolutamente exclusiva, como quer certa vertente da
psicanalise, mas como um armazém de representagdes simbdlicas
que a coletividade valoriza. Inconsciente, nesse caso, estaria muito
proximo da ideia de imaginario social, enquanto campo simbdlico.

A questdo que se impde, a partir daqui, dificil de enfrentar,
¢ tentar “desvendar” o campo simbdlico do qual Dalila estaria
possivelmente proxima, e com isso adentrar em camadas mais
profundas do significado de sua melancolia, enquanto um mal-estar
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relacionado a forma da subjetividade moderna que nao é outra senao
o individualismo com seu complexo conjunto de caracteristicas.

As raizes romanticas do imaginario simbélico daliliano

As primeiras pistas para adentrar no campo simbdlico com o qual
interage Dalila vém pela “boca” dos outros e estdo, paradoxalmente,
carregadas de representagdo negativa. A primeira pista vem de casa,
e ndo da escola. E sua irma mais velha quem fornece:

Em conversa com minha irmd mais velha, disse-lhe que tenho
muita vontade de fazer versos e que jd havia feito duas quadrinhas.
Numa referia-me a mamdi e noutra falei sobre........ foi um assunto
banal que nem ouso referir. No momento, ela ndo faz cagoada,
ao contrario, animou dizendo que eu fizesse um versinho para
lhe mostrar. Mas de noite, quando estavamos todos na sala,
ela comegou a dizer a outra minha irmd Nenen, (que é muito
implicante) que eu era poetiza, romantica, etc., e comecaram todos
a rir de mim. Fiquei tdo amolada [,] tdo aborrecida, que perdi toda
a animagdo para fazer versos. E rasguei, piquei bem picadinho as
duas quadrinhas que eu havia feito e que jd achava uma grande
coisa (Tive pena depois que rasguei) (24/08/1933).

O outro assunto “banal” ela nao ousa falar, porque tinha,
provavelmente, receio ndo apenas da rea¢do de suas irmds, mas
também da destinataria direta do diario, a professora Dulce. Se, para
suas irmas, fazer poesia é sindénimo de romantismo, para Dulce é o
“sentimentalismo” que faz de Dalila uma romantica. Curiosamente,
em nenhum dos casos (junto as irmas e a Dulce) Dalila reage no
sentido de se defender dessas representagdes negativas. Esse siléncio
¢ muito significativo. Assim, quem 1é o que ela escreve naquela
mesma noite do dia 24/08, em que se aborrece com suas irmas, passa
a compreender o sentido de sua reagdo. E a porta de entrada para seu

rico e complexo imaginario:
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Antes de dormir, comecei a ler o livro: Pequena historia da literatura
brasileira, por Ronald de Carvalho. Que livro interessante! Fala de
Castro Alves, Victor Hugo, (uns poetas e tanto!) e muitos outros
que me eram desconhecidos. Diz o que é a poesia, define-a. Que
coisa linda! (Tive entdo naquele momento um desejo imenso de
ser poetizal). Diz que a poesi[a] nasce da boca do povo como a
planta do solo; que é ela a grande criadora, sincera e espontanea,
que inspira os artistas, anima os guerreiros e dirige os destinos da
patria. Quanta poesia bonita tem nesse livro! Quantos poetas! E eu
tambem, bem que podia ser uma poetizalll.... (24/08/1933).

A poesia romantica, além de aticar sua vontade de ser poeta, é tal-
vez a mais importante fonte de seu inesgotavel reservatério simbolico,
de seu imaginario romantico. Salta aos olhos o interesse pelo carater
popular da poesia, assim como as mengdes a Castro Alves e Victor
Hugo, simplesmente icones do Romantismo, no Brasil e na Franga.

O proprio gesto de escolha e énfase em determinados capitulos
ja sao por demais significativos. A obra citada por Dalila, “Pequena
histéria da literatura brasileira’, de Ronald de Carvalho, é um livro
com cerca de 430 paginas,” dividido em quatro partes, perfazendo um
total de onze capitulos. O Quadro 3 oferece uma visao geral da obra.

Primeira parte

Introdu¢ao | A Terra. — A Atlantida e as ilhas fabulosas na
Antiguidade e na Idade-Média. — O Brasil na
época do descobrimento. — O Meio Fisico:
A Natureza e os Fatores Mesologicos. — Algumas
opinides de escritores estrangeiros sobre o Brasil.
— O meio Social: O homem. — A raca.

5! Essa obra foi publicada, pela primeira vez, em 1919. Tomei como referéncia a
edi¢ao mais proxima possivel do momento em que se deu a leitura por parte de
Dalila. Trabalhei entdo com a 4* edigdo dessa obra, lan¢ada em 1929, ja que a 5°
foi editada em 1935, momento posterior a escrita do didrio.
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Capitulo I

A literatura no Brasil — as escolas literdrias e as
influéncias europeias

Capitulo IT | A poesia e as lendas populares no Brasil
Periodo de formacio (1500-1750)
Capitulo III | - Aspecto geral da sociedade brasileira no século
século XVI | XVI. — Os primeiros povoadores. — Primeiras
manifestagoes literarias. — Anchieta e Bento
Teixeira Pinto Jorge de Albuquerque Coelho e a
sociedade pernambucana em fins do século XVT.
— A Prosopopeia de Bento Teixeira Pinto
Capitulo IV | O alvorecer do sentimento naturista. — A Escola
século XVII | Baiana. — Gregorio de Mattos
Capitulo V. | - As Bandeiras. — As Academias Literarias.
século XVIII | — Sebastido da Rocha Pitta. — Santa Maria

(primeira fase)

Itaparica.

Periodo de transformacgéo (1750-1830)
Capitulo VI | — A Escola Mineira. — Poetas Menores. —
século XVIII | Prosadores
(segunda fase)
Capitulo VII | — Os ultimos arcades — Os Prosadores
século XIX
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Periodo auton6mico (1830-1925)

Capitulo VIII

O Romantismo. — (1830-1870). — A Poesia. —
A reforma do ideal classico — O mal do século-
Weltschmerz. — As quatro fases do romantismo
na literatura brasileira: a) — Gongalves de
Magalhdes e a poesia religiosa; b) — Gongalves
Dias e a poesia da natureza; ¢) — Alvares de
Azevedo e a poesia da duvida; d) — Castro
Alves e a poesia social. O romantismo: A prosa:
O romance, a Historia e a critica. O Teatro.

Capitulo IX

— O Naturalismo (1870-1900). — A

poesia: O modernismo. — A ilusdo cientifica.
— O Parnasianismo: Machado de Assis. Luiz
Guimaraes, Theophilo Dias, Alberto de Oliveira,
Raymundo Corréa, Olavo Bilac, Luiz Delphino e
Luiz Murat.

Capitulo X

— As tltimas correntes do pensamento no século
XIX. — A reagao espiritualista. — Cruz e Souza
e os decadentes. — Os Prosadores. — Concluséo

Capitulo XI

Século XX. — O ceticismo literario. Reagdo
nacionalista

Quadro 3 - Sumario adaptado da obra “Pequena histéria da

literatura brasileira”
Fonte: Ronald Carvalho (1929).

Ela se interessa de imediato por dois capitulos: “A poesia e as

lendas populares no Brasil” (capitulo II), porque é ai onde apare-

ce mais explicitamente a definicio de poesia que tanto a encanta;

e “Romantismo” (capitulo VIII), onde ha mencao explicita a Castro
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Alves e Victor Hugo. O que os une é seu interesse pela poesia roméntica.
Os capitulos escolhidos dizem muito sobre o campo simbdlico onde ela
“banha sua alma’, para usar uma expressao sua. Eles oferecem impor-
tantes pistas sobre seu horizonte apreciativo (BAKHTIN, 2003), sobre
sua sensibilidade romantica, no sentido positivo e forte do termo, por
isso vale a pena folhear as paginas desses capitulos como se fosse pos-
stvel imitar os gestos da sonhadora de palavras (BACHELARD, 2009).
A defini¢ao de poesia, citada na entrada, é recolhida do capitulo 2,
da parte que é especialmente dedicada a poesia e as lendas populares:

A verdadeira poesia nasce da boca do povo
como a planta do solo agreste e virgem. E elle o
grande creador, sincero e espontineo, das epo-
péas nacionaes, aquelle que inspira os artistas,
anima os guerreiros e dirige os destinos da pa-
tria. (CARVALHO, 1929, p. 53).

O tom nacionalista é evidente, mas pouco importa agora. Com-
parando a transcrigdo feita por Dalila e a defini¢do original, percebe-se
um pequeno descompasso, pois ndo ¢ bem a poesia que é o grande
criador das epopeias etc., mas o povo. De qualquer modo, o “deslize” é
emblemitico. Seu foco é a poesia, é dela que tem sede. E saber das rai-
zes populares da poesia a deixou encantada. Alids, muitos roménticos
se interessam pela cultura popular, como notaram diversos estudiosos,
dentre eles Bakhtin (2010) e Ortiz (1992). Ronald Carvalho (1929) cita
Montaigne para real¢ar que a poesia de origem popular, verdadeira-
mente espontanea, tem a mesma graga, encanto e beleza daquela ar-
tisticamente elaborada. E nesse processo de criagdo poética, seja da
poesia ou das lendas populares, o papel da imaginag¢ao é fundamental,

dai a sua pergunta e as consideragdes seguintes:

E que é a poesia sendo um esfor¢o da alma para
entender certas verdades superiores e eternas
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que estdo acima de todos os raciocinios?
Os scientistas investigam, medem, pensam
e verificam; a natureza, para elles, é um
theorema, um calculo, uma hypothese; ¢, em
summa, simples func¢do da intelligencia e
da experimentacdo. O povo, ao contrario,
¢ ingénuo, acredita mais depressa no
impossivel que no possivel, ndo pensa, nao
indaga e néo resolve: sonha, sonha apenas
com a felicidade immediata ou futura, e poe,
deante de cada interroga¢do ameacadora,
o sorriso da trova brejeira ou a lagrima
da cangdo dolente. A philosophia popular
repugnam as idéas abstractas, os problemas
aridos, as construc¢des metaphysicas; ella
¢ profundamente imaginosa e fantasista,
porque fantasiar ou imaginar é para o povo
mais que uma necessidade, quasi um habito.
(CARVALHO, 1929, p. 54).

Mesmo apontando alguns limites dessa defini¢ao, por preten-
der que através da poesia se atinjam “verdades superiores e eternas’,
pela necessidade de deslocamento da razdo como condigao para a
emergeéncia da arte, ou ainda por supostamente ndo emprestar a arte
coletiva o qualificativo de arte propriamente dita (a exemplo dos
contos populares), Silva (2009) realca justamente a importancia dada
por Carvalho as origens populares da poesia. Haveria por parte de
Carvalho um esforgo em buscar nos mitos e narrativas primordiais
as raizes mais remotas da literatura brasileira.

Como é comum acontecer, onde o imaginario ¢ tematizado,
a razdo, o raciocinio, a ciéncia aparecem como seu contraponto, e
vice-versa. Essa polarizagdo excludente marca a histéria da cultura,
no mundo ocidental, como demonstra Durand (2000). De um lado,
o homo symbolicus, do outro, o homo rationalis, sendo o primeiro
colonizado pelo segundo. Por isso, importa destacar a valorizagao
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do imagindrio por parte de Carvalho, num contexto marcado pela
hipertrofiadarazao,apartir doidedrio teixeiriano de desenvolvimento
de uma “moral cientifica” Com base nessas consideragoes, as palavras
de Carvalho soam ainda mais relevantes por valorizar o imaginario.
Dalila tinha motivos de sobra para se sentir mais animada com o que
lia, pois, para a aprendiz de poetiza ou escritora, a valoriza¢io do
imaginario e do exercicio da imaginagdo poética era fundamental.
Seguindo na exploragdo das raizes imaginarias da criagdo
poética, o povo, que nas palavras de Carvalho quer dizer indios,
africanos, portugueses, mesti¢os, produziria uma poesia sonora e
alada. Sua marca principal seria a melancolia, e ele explica por que:

O brasileiro é naturalmente triste, porque tris-
tes sdo as trés racas que contribuiram para a
sua formacao. O portuguez é nostalgico como
a languida toada dos seus fados; o africano ¢é
um abatido, suas revoltas sdo gritos de dor con-
tra as agruras do exilio em que o puzeram; o
indio é um soffredor, tem na alma a resigna-
da queixa dos rios e o murmurio das selvas
mysteriosas. Dahi esse aspecto de melancolia
que ha em quasi todas as producg¢des da poesia
brasileira, cujas pegas mais formosas e ama-
das, desde o episddio da Lyndoia, de Basilio
da Gama, as “Pombas”, de Raymundo Correia,
sao imprecagdes de desespero contra o destino
impassivel. (CARVALHO, 1929, p. 55).

Mesmo supostamente melancdlica, o autor nao deixa de destacar
os méritos da produgao poética brasileira. Talvez, saber que poesia e
melancolia caminhariam juntas tenha deixado Dalila menos isolada,
e até certo ponto acalentada, pela possibilidade de ver no seu ethos
emocional um caminho para a experimentacéo poética. Ao mesmo
tempo, Ronald Carvalho (1929) acrescenta que essa melancolia se
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alternava com “clardes” de humor. Talvez niao fosse tanto o humor
que Dalila deixa entrever, algumas vezes, em seus escritos, mas
ironia, como no trecho abaixo:

Estou tdo impressionada com a minha “deficiencia intelectual”!
D.S... sabendo disso, chamou-me e quiz me convencer do contrario
e conversando me disse que eu lhe tenho dado muito trabalho.
Francamente isso me surpreendeu e fiquei aborrecida, pois ndo
percebo que lhe dou mais trabalho que as outras. Ela explicou
entdo, que falava assim comigo, porque me achava jd uma moga.
Achei graga, pois mdizinha vive a me dizer (por tudo que fago em
casa) que eu penso e fago coisas de uma verdadeira criancinha.
Que contradi¢do ndo acham? (18/07/1933).

O “povo’, segundo Carvalho, foi além da producdo de ver-
sos sonoros e alados, criando também muitas fabulas e histérias,
“[...] geralmente de tendéncias moraes e correctivas” (CARVALHO,

1929, p. 60). A imaginagdo que nasce do “povo’, no Brasil, ndo se-
ria portadora daquele fausto e da pompa que tanto marca o génio do
oriente. Nos contos de origem indigena, por exemplo, nao ha presenca
de palacios ou castelos magnificos e suntuosos:

A Sheherazada brasileira é mais conceituosa
que opulenta, educa mais que deslumbra. Nas
lendas selvagens a natureza domina o homem,
e, como nas fabulas de Esopo e La Fontaine,
sd0 os animaes que se encarregam de revelar
as virtudes e os defeitos da vida, por meio das
suas engenhosas artimanhas. (CARVALHO,
1929, p. 59-60).

E entre as lendas envolvendo animais, cita uma de origem afri-
cana, “A onga e o gato”. Conta que a onga pediu certa feita para o
gato lhe ensinar a pular. Com boa vontade, o gato atende ao pedido
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da onga. Caminhando para uma fonte, decidem entdo apostar para
ver quem conseguia, pulando mais rapido, chegar primeiro; logo que
chegam, avistam um calango; a onga propde entao um desafio ao
gato: quem, de um pulo apenas, conseguia agarrar o calango. Desafio
aceito, a onga pede ao gato que comece. Mal o gato pula sobre o ca-
lango, a onga pula atras dele. Mas o gato pula de um jeito esperto, de
modo que consegue agarrar o calango e a0 mesmo tempo escapar da
onca. Maliciosamente, a onga se queixa dizendo que néo foi daquele
jeito que ele tinha ensinado. O gato responde entao dizendo que nao
era tudo que o mestre ensinava ao aprendiz. Sobre o significado des-
sa lenda, Ronald Carvalho (1929, p. 63) faz consideragées elogiosas:

Nesta curta, mas admiravel licdo, estd uma
das mais sabias paginas que a intelligencia
humana podera conceber. Na sua singeleza,
na sua ingenuidade, transparece uma gran-
de comprehensao das cousas deste mundo; e
o gato, que sempre foi tido por indiferente e
preguicoso, perde, aqui, as suas virtudes mais
gabadas para se converter num matreiro e la
dinissimo politico. Machiavel nao a despre-
zaria, porque todos os seus conselhos se resu-
mem, afinal, naquelle pulo do gato.

Alenda da onga e do gato nao deixa de trazer algum ensinamento
sobre o jogo de estratégias e taticas (CERTEAU, 2011) que acabou
de certa forma se estabelecendo em torno da escrita do didrio como
pratica pedagogica. Sem abandonar o carater de confessiondrio e
de espaco de regulagdo, pautado no rigor gramatical e numa escrita
“antificcional’, Dalila ensaia algumas vezes descri¢des poéticas e faz
emergir algumas poucas, mas emblematicas imagens literdrias, que
retomo mais adiante. Certo era que ela precisava dar também seu “pulo
do gato” se quisesse seguir alimentando seu sonho “extravagante”.
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Apds lamentar que o “folclore” africano ainda era pouco pes-
quisado no Brasil e defender que o génio do negro (na Africa e no
Brasil) era um manancial ainda pouco explorado, Ronald Carvalho
(1929, p. 63-64) se refere a importincia das lendas africanas, em
comparagdo a outras ja bastante conhecidas:

A julgar pela formosura de alguns contos re-
colhidos por Fairbridge e Cripps a imagina-
¢do africana emparelha em riqueza, com a
dos mais illustres povos asidticos e europeus.
No Zambezi vamos encontrar, por exemplo,
no herde Makoma (o maior de todos), o des-
truidor dos gigantes e das feras, aquelle que
desviava o curso dos rios e derrubava mon-
tanhas, quasi uma réplica de Hercules da
mythologia grega ou do Thor das lendas. Nao
lhe faltam nem os musculos do primeiro,
nem o martello temivel do segundo. Apenas
Makoma é filho da terra, é humano e justo.

Quanto as supersticoes, essa “antiga companheira dos homens”,
elas seriam responsaveis por alimentar e enriquecer o folclore bra-
sileiro. A chamada anima rerum, povoada de mistérios e curiosas
histdrias, marcaria poderosamente a psique humana dos brasileiros.
Carvalho conclui o capitulo elogiando as origens populares da poe-
sia e das lendas, atribuindo ao folclore, o que chama de “alma popu-
lar”, um lugar de dignidade, sem deixar de realcar, mais uma vez, o
trago melancolico da “raga brasileira™:

Aqui estdo, portanto, os elos que nos ligam
uns aos outros. Todos nods, das mais differen-
tes classes sociaes, somos um reflexo dessa
grande alma popular, feita, a0 mesmo tem-
po, de melancolia e esplendor, de timidez e
desempenho. Nosso “folk-lore” serve para
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mostrar que a raga brasileira, apesar de me-
lancélica e sentimental, guarda no fundo
uma clara comprehensdo da vida e uma si e
admiravel energia interior, que, ao primeiro
toque, aflora indomavel e inesperadamente.
(CARVALHO, 1929, p. 64-65).

Essas palavras finais de Carvalho, sobre a poesia popular,
talvez criasse em Dalila uma “nova alma’, como ela gostava de dizer
quando se sentia acolhida. Alids, sentir-se fazendo parte da “alma
popular” quica lhe ajudasse aplacar, pelo menos momentaneamente,
o sentimento de isolamento. Além disso, dada a forma um tanto
generosa como Carvalho trata a melancolia, talvez Dalila passasse a
perceber nela um caminho aberto para sua aventura poética.

Continuando a explorar o livro de Carvalho, Dalila chega
entdo ao capitulo VIII. E antes de se concentrar um pouco mais no
topico dedicado a Castro Alves (“Castro Alves e a poesia social”), ela
percebe a presenca de tantos outros poetas: Gongalves de Magalhaes,
Gongalves Dias, Alvares de Azevedo, sem falar naqueles chamados
por Carvalho de “poetas menores”

O tdpico que trata da poesia social de Castro Alves contém uma
reflexdo inicial sobre o dltimo momento do romantismo brasileiro,
sobre o seu “caracteristico subjetivismo’, alimentado pelas fontes
vivas representadas pelo “coragdo’, antes de ser “golpeado” pela
“ciéncia impessoal”, no que o autor mostra que tal fonte nao passava
de um musculo fragil e efémero e que sua histdria constituia tao-
somente um capitulo de psicologia (CARVALHO, 1929). Reaparece
al a tensdo entre razdo e imaginagdo. E essa tensao também parecia
marcar a atmosfera vivenciada por Dalila.

Sobre o romantismo de Castro Alves, sua sensibilidade teria uma
conotagdo politica, um cardter de indignacao. Castro Alves teria feito da
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campanha abolicionista o motivo especial de suas obras poéticas, trans-
formando os escravos em uma das mais elevadas finalidades da poesia.
Todo o talento do poeta, segundo Ronald Carvalho (1929), tem
a ver com as raizes culturais que estdo na base da formacio do povo
brasileiro. Seu lirismo declamatdrio, tao fascinante e a0 mesmo tempo
empolado, manifestado em imagens vibrantes, guardaria estreita relagao
com um suposto carater enfético e grandiloquente da “raga brasileira”.
Conclui o tdpico transcrevendo, do poeta, o que chamou de belissi-
mas estrofes de um poema que conseguia juntar o melhor de Hugo com
o de mais profundo em Lamartine, uma espécie de glorificagao religiosa
da natureza e da arte. Trata-se do poema “Sub Tegmine Fagi’, cujo titulo
remete a um verso do texto “As bucdlicas”, de Virgilio, e quer dizer mais
ou menos “Sob a sombra da faia”, isto é, de uma arvore. E a esse poema
que se refere Dalila, ao mencionar Victor Hugo e Castro Alves. Seguem

algumas estrofes daquilo que ela provavelmente leu:

Amigo! O campo ¢ o ninho do poeta.,..

Deus fala, quando a turba estd quieta,

As campinas em flor.

— Noivo — Elle espera que os convivas saiam...
E n’alcova onde as lampadas desmaiam

Entao murmura — Amor!

Vem commigo scismar risonho e grave...

A poesia — é uma luz... e a alma — uma ave...
Querem trevas e ar.

A andorinha, que é a alma — pede o campo,
A poesia quer sombra — é o pyrilampo...

P’ra voar... pra brilhar.

Meu Deus! Quanta belleza nessas trilhas
Que perfume nas doces maravilhas,
Onde o vento gemeu!...

Que flores d’'ouro pelas veigas bellas!
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Foi um anjo co’a mao cheia de estrellas
Que na terra as perdeu.

Aqui o ether puro se adelgaga...

Naio sobe esta blasphemia de fumaca
Das cidades p’ra o céo.

E a terra é como o insecto friorento
Dentro da flor azul do firmamento,
Cujo calix pendeu !...

[..]

A alma fica melhor no descampado...
O pensamento indomito, arrojado
Galopa no sertio,

Qual nos steppes o corcel fogoso
Relincha e parte turbulento, estoso,
Solta a crina ao tufio.

[..]

Irei comtigo pelos ermos — lento,
Scismando, ao por do sol, num pensamento
Do nosso velho Hugo!

— Mestre do mundo! Sol da eternidade!...
Para ter por planeta a humanidade

Deus num cerro o fixou.

[.]

E 4 tarde, quando o sol — condor sangrento,
No occidente se aninha somnolento,

Como a abelha na flor...

E aluz da estrella tremula se irmana

Co’a fogueira nocturna da cabana,

Que accendera o pastor.

A lua — traz um raio para os mares...

A abelha — traz o mel... um threno aos lares
Traz a rola a carpir...

Tambem deixa o poeta a selva escura,

E traz alguma estrophe, que fulgura,
P’ralevar ao porvirl...
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Vem. Do mundo leremos o problema

Nas folhas da floresta ou do poema,

Nas trevas ou na luz...

Nao vés? ... Do céo a cupola azulada,

Como uma taga sobre nos voltada,

Langa a poesia 4 flux I... (CASTRO ALVES apud
CARVALHO, 1929, p. 271-273, grifo do autor).

Carvalho nao se dedica a interpretar o poema, apenas o elogia,
fazendo referéncia ao prestigio popular de que gozava Castro Alves.
Naio se trata de um poema de facil interpretacdo. Apesar de sua unidade,
cada estrofe exige um cuidado interpretativo proprio. No poema, “faia”
assume um sentido de metonimia da natureza, remetendo a ideia
de que alguém se encontra protegido por ela, formando um espago
quimérico, proprio a imaginagao, e, simultaneamente, adamico, isto é,
que ainda ndo teria sofrido as transformacdes corrosivas do processo
civilizador (VIANA, 2012). Destacando a presenca principalmente
de Victor Hugo, mas também de Morais de Melo, Virgilio, etc., como
componentes do poema alvesiano, Sousa (2011, p. 50) chama a atengao
para a questdo da liberdade nele suscitada:

[...] os animais sdo livres (ave, pirilampo, cor-
cel); o amor de Francesca da Rimini nao foi
concretizado por falta de liberdade; o grande
poeta francés é expatriado, assim como a per-
sonagem de Virgilio que é privado do direito
de ir e vir; a religido hindu prega a libertagao
da alma do corpo. Enfim, a poesia é livre.

Depois da recepgao negativa de suas irmas em relagio as suas
experimentagdes poéticas, ler poemas, como esse de Castro Alves,
¢ o que lhe restava, naquela noite, para continuar alimentando seu
sonho de tentar plasmar em palavras seu imaginario romantico.
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Iconoclastia e escrita disputada

Dalila sentia que o contexto no qual escrevia era de certa forma
hostil as suas pretensdes poéticas. E dificil compreender sua melan-
colia desprezando tal contexto. Sobre essa dificuldade, relacionada
principalmente a escrita de seu didrio, uma pista, sutil é verdade,
aparece quando ela relata a reagdo que teve, ao copiar para si, trechos
do didrio de sua professora Dulce:

D.D... ditou-nos seu diario. Eu o fiz com o fito de pescar algumas
idéas bonitas para os meus. Mas nada lucrei, pois o que eu queria
ela ndo fez: descrever o belo aspecto do dia! (14/07/1933).

Essa vontade de beleza é mais um trago da aproximagao de Dalila
com o imagindario romantico, por isso vale a pena recorrer a Friedrich
Schiller (1964) para tentar interpretar o significado de sua “ousada”
observagao sobre o diario da professora. Para o autor alemao,

No belo harmonizam a razéo e a sensibilida-
de, e 0 seu encanto para nos reside somente
nesta consondncia. Tao-s6 através da beleza,
pois, nem em tdda a eternidade jamais iria-
mos saber que estamos destinados e capacita-
dos a nos afirmamos como pura inteligéncia.
(SCHILLER, 1964, p. 50).

Supondo que Dalila esteja de acordo com Schiller, é como
se na escrita da professora Dulce nao houvesse, segundo ela, essa
consondncia, por predominar a razdo sobre a sensibilidade. Mas a
escrita da professora ¢ aqui um pretexto para discutir algo sinalizado
indiretamente por Dalila: as implicacdes do controle da escrita do
diario sobre o imagindrio. O mecanismo de produgio do didrio
ganha contorno ainda mais sofisticado quando se leva em conta que

179



Dulce também tinha um diario, para servir de exemplo para as alunas.
O ritual da escrita se torna ainda mais complexo, porque além de
escrever o rascunho, entrega-lo para a professora corrigir, recebé-lo de
volta, passa-lo a limpo para o caderno, entregar este para a professora
inserir conselhos, a aluna tinha o diario da professora como parametro
balizador da escrita. Faz sentido entdo a insatisfagdo manifestada por
Dalila, ao final de um melancélico comentdrio sobre a paisagem, sobre
aimportancia de seu didrio e a falta de sensibilidade da professora “L.”:

Quanta coisa que eu escreveria no meu diario, se este ndo fosse
preciso ser corrigido e nem visto por ninguem. Quanta coisal...
(17/07/1933).

Suas palavras deixam entrever que a corre¢do dos rascunhos ia
além do dominio gramatical. Essa hipdtese pode ser refor¢ada pela
reacao de Dulce, diante de uma pergunta de Dalila:

Fui perguntar a D.D... si eu devia dar os meus diarios para R...
ler antes dela. (porque a R... queria ler antes de ser corrigido).
D.D... disse que ndo, que ela queria corrigir a R... Porque quando
se gosta de uma pessoa, faz-se tudo para corrigi-la de seus defeitos.
Achei que D.D... tinha razdo, e fui falar com a R... Ela ficou logo
aborrecida. Conversei com ela bem calma, disse-lhe as razoes
todas, mas ela ndo se conformou. Perguntou-me se eu gostava dela.
- Que pergunta! respondi-lhe.

- Entdo D..., jd que vocé gosta de mim, para corrigir minha
curiosidade, ndo me dé mais seus diarios para eu ler.

Fiquei triste, porque vi que a R... disse isso, ndo porque quizesse se
corrigir da sua curiosidade, mas sim porque ficou aborrecida de
eu mostrar primeiro a D.D.... e ela ndo queria assim (25/08/1933).

Talvez Dulce quisesse evitar que outra pessoa, além dela, exer-

cesse algum tipo de controle ou influéncia sobre a escrita do diario.
Mas por que a curiosidade de “R”? Uma observag¢do ndo pode passar
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aqui despercebida: “R” também tinha pretensdes poéticas. Depois

de ler da sua amiga mais préxima, Dalila declara:

Achei a R... um pouco parecida comigo moralmente. Os seus
desejos, aquelas coisas todas que ela anceia, tam[bJem eu anceio
tal qual ela. Tudo o que deseja ser, tambem se parecem com 0s
sonhos em que mergulho a alma (16/8/1933).

Talvez “R” buscasse nos rascunhos de Dalila algo que podia se per-

der ao passar pela correcio da professora. De fato, em varios momentos

do diario de Dalila é possivel perceber um tom formal na sua escrita ou

o abandono de certa estética poética em prol de uma descri¢ao mais

objetiva do cotidiano. O didrio, nesse contexto, ¢ uma escrita disputada.

Bachelard (1994), em seus estudos sobre imaginacdo poética,

se refere ao possivel dano desse tipo de controle para a irrupgdo da

imaginagdo poética,

A linguagem escrita, devidamente controlada
por professores e criticos, ¢, dessa forma,
submetida a uma espécie de censura que esta,
de algum modo, ligada a caneta, a um intimo
Terror que coagula a tinta de todo aprendiz
de escritor. Ele perturba a vida literaria em
sua propria origem. Estabelece a censura,
uma censura exterior, no préprio nivel da
expressdo intima. Longe de ajudar o esfor¢o
inaudito de criacdo verbal, ele o entrava.
Pode-se ter certeza de que um Professor de
retérica, um Terror mutila sempre algo na
imaginagdo verbal. O Terror é — no sentido
bergsoniano do termo — o que materializa
a expressdo, opondo obstaculo ao impeto de
expressdo. (BACHELARD, 1994, p. 145-146,
grifo do autor).
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Na esteira de Bachelard e Gilbert Durand, Duborgel (1995,
2003) insere essa tentativa de censura num fendmeno mais amplo de
iconoclastia escolar. Iconoclastia porque é uma pratica que nega a
imagina¢do, mas nem sempre essa negacao ¢ explicita, transparente
e direta, ao contrario, ela ¢ muitas vezes sutil e disfarcada. Age
sobre a imaginagdo, sem sair do “[...] terreno desta e a partir de
uma certa forma de a manifestar, de a pér em marcha e de a gerir”.
(DUBORGEL, 1995, p. 268). Dai ser mais sensato afirmar que o
iconoclasmo escolar é um mecanismo sofisticado e complexo de
uma domesticagdo da imaginagdo, de um poder que institui e “[...]
‘coloniza, que ‘produz’ a0 mesmo tempo que ‘exclui, que ‘abre vias’
ao mesmo tempo que ‘proibe’ [...]". (DUBORGEL, 1995, p. 268, grifo
do autor). As praticas iconoclastas, na escola, seriam intimeras e
disseminadas, manifestando-se nos mais diferentes usos que se faz
da leitura, da escrita, do livro, assim como na produg¢io e recep¢ao
das imagens e ainda nos discursos de fundo psicopedagégico.

No caso da escrita infantil, o autor chega a considera-la
“[...] como figura dupla e dramatica da imagina¢do nascente e da
imaginacdo constrangida, impedida ou desviada”. (DUBORGEL,
2003, p. 208); por isso, ela seria, paradoxalmente, o lugar fulcral da
imaginacdo e de seu proprio exorcismo (DUBORGEL, 2003). Assim,
expressar-se bem, no contexto iconoclasta,

[...] é expor claramente algo real ou verossimil,
¢ ‘transcrever’ devidamente, com adjectivos
corretos e palavras apropriadas, os dados de
uma observacdo ‘objectiva’ ou de uma ideia
clara, e desenvolver essencialmente a fun¢io
referencial e a escrita transitiva. (DUBORGEL,
2003, p. 207, grifo do autor).
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Através de um mecanismo sutil, a linguagem é submetida a um
processo de expurgo, retirando dela sua abertura para um processo
criativo, animado pelas forgas do onirismo, dos desejos, do imagina-
rio e ndo necessariamente do “real” (DUBORGEL, 2003).

Apesar disso, Dalila seguia resistindo em sua “teimosia poética”

«p »

Por isso, mesmo lendo o ja “filtrado” caderno de Dalila, “R” se
impressiona com o talento de sua amiga, deixando dentro do didrio
suas impressoes, apds aleitura. Primeiro, ela deixa Dalila em suspensao:

Disse que ndo queria mais ler os teus diarios, ndo foi?

Mas... confesso: estava curiosissima para os ler! E acho que nunca
tive uma idéa tdo boa como esta. Foi uma otima idéa... Imagine
D... a minha curiosidade!!.... cheguei da escola sofrega para os ler.
Tomei o meu banho, vesti-me e desci apressadamente. Peguei na
[a] cadeira de vime e a botei na janela (alids perto da janela)|.]
E pegando no teu diario, comecei a ler. (Esqueci-me até do romance
que estava lendo).

D... ndo sabes que...

Oh! néo, nao to digo.

Dir-te-ei? para que? estou fazendo-a curiosa, ndo é? Queres mesmo
que te diga?

Para revelar entdo seu prazer com a leitura:

Pois entdo va ld: comovi-me ao ler o teu diario... D... escrevo
porque ndo tenho coragem de lhe dizer. Mas D..., tudo isto
é um sonho... vocé gosta mesmo tanto de mim? é verdade?
Que  Satisfagao..........coveevenecunns (a R... tem a mania dos
pontinhos) Dizes que gostas mais de mim, mais que eu de ti. D...
eu tambem gosto muito, mas muito mesmo de ti. Mas D..., ndo
posso descrever o contentamento que tive ao ler o teu diario. Até
que enfim... achei uma pessoa que goste de mim! Mas D... o seu

diario estd formidavel........................... colossal, piramidal......
arquipiramidal........ Comopédesescreverassim...... Eainda duvidas
da tua inteligencial....... Si eu escrevesse assiml..................... D..

ainda algum dia lerei um livro feito por ti. Agradego-te os elogios
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feitos 4 minha pessoa. Mas... eles ndo sdo verdadeiros... quizera eu
ter todos estes predicados que citaste! Serei? S6 mesmo nos olhos de
UMA AMIGA..........c... D., peco-te esquegas o que escrevi no meu
diario. Dedico-te a mais profunda amizade! Esquegas tambem o
que leste no caderno sobre D.L... Sim? D... és inteligentissima...........
os teus diarios valem um tesouro!

a) R. S... (29/08/1933, grifo no original).

As palavras elogiosas de “R” sao um reconhecimento a sensibilida-
de e a qualidade da escrita da amiga, ao esfor¢o dela para deixar marcas
poéticas nesse territdrio contestado que ¢ a sua linguagem. Mas se além
de identificar é necessdrio interpretar essas marcas poéticas, hd que se
perguntar mais pelo que se pode chamar aqui de um certo imaginario
romantico. Nesse caso, é preciso escavar mais a fundo para tentar explo-
rar esse reservatorio simbdlico que é o “inconsciente romantico”.

E para adentrar nesse terreno movedico e a0 mesmo tempo rele-
vador que se conta com a ajuda de alguns estudiosos do romantismo.
A ideia ndo é criar um rétulo cultural para Dalila, tampouco afirmar
que ela tinha plena consciéncia de seu “romantismo’, mas tdo-somente
abrir uma trilha possivel para compreender sua poética e seu mal-estar
melancolico. Nesse sentido, o romantismo, enquanto campo de valo-
res e de representa¢des simbolicas, mostrou-se o caminho mais viavel
para a intepretacdo das questdes colocadas pelo seu diario, principal-
mente em relagdo ao processo de conformagao subjetiva do individuo
moderno, colocado em pratica pelo idedrio pedagogico de sua escola.

Estudioso do romantismo desde a década de 1980, Lowy (2008,
2012), também em parceria com Sayre (1993, 1995), ndo se cansa de
repetir que o romantismo ndo ¢ somente um movimento ou uma
escola literaria dos oitocentos ou simplesmente uma for¢a reacionaria
contra a Revolugiao Francesa ou o Iluminismo, ideias frequentemente
encontradas em um numero expressivo de notaveis especialistas em
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histéria da literatura ou das ideias politicas. Mas se ndo é apenas isso, 0
que pode ser o romantismo? Defini-lo é tarefa arriscada, ndo apenas
devido a sua enorme diversidade, mas, sobretudo, por causa de sua
natureza flagrantemente contraditdria. Para ficar apenas no terreno
politico, o romantismo pode ser considerado ao mesmo tempo
revoluciondrio e contrarrevolucionario, monarquista e republicano,
aristocratico e democratico, nacionalista e cosmopolita, restitucionista
e utopista, fantastico e realista etc.. Contradigbes que marcam o
romantismo enquanto movimento, mas que podem atravessar a obra
como um todo de um autor ou mesmo um texto (LOWY; SAYRE, 1993).

Sem deixar de lado esse quadro complexo e multifacetado, Lowy
(2012) afirma que o romantismo seria um modo de sensibilidade que
fertiliza todas as esferas da cultura (literatura, poesia, arte, filosofia,
religido, ciéncias humanas, teoria politica), uma visdo de mundo que
tem inicio em meados do século XVIII e se alonga até os dias atuais,
como uma forga subterranea, cuja marca principal é a critica ao pa-
dréo civilizacional da modernidade capitalista industrial, em prol de
valores oriundos de um passado cultural e social pré-moderno, ndo
importando se imagindrio ou real. Mas o romantismo também pode
ser visto por um prisma mais sutil, como “[...] um estilo de pen-
samento e uma estruturacao de afetos, uma Stimmung (disposigdo)
[...]7 (LOWY, 2012, p. 28, grifo do autor), sem perder seu viés critico.

O fato de ser uma critica a modernidade apenas refor¢a ainda
mais a hipdtese aqui lancada de uma possivel aproximagdo entre
Dalila e o romantismo, da mesma forma que a oposi¢do entre valores
romanticos e valores modernos real¢a sua postura de resisténcia.
Tudo isso ganha ainda mais relevancia quando se considera que
sua resisténcia se da no interior de uma escola comprometida com
o ideal escolanovista de constituicio de um “homem novo” para o
Brasil, um homem moderno.
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Os principais componentes da visio de mundo romantica,
segundo Lowy e Sayre (1995, p. 44), sdo a “[...] recusa da realidade
social presente, experiéncia de perda, nostalgia melancdlica e busca
do que esta perdido [...]> Em algum grau, esses elementos estao
presentes na sensibilidade roméantica daliliana.

A recusa da “realidade” se refere aos principais tracos da moder-
nidade capitalista, definidos como: desencantamento, quantificagdo e
mecaniza¢do do mundo, além da abstragdo racionalista e da dissolu-
¢do dos vinculos sociais (LOWY; SAYRE, 1995). A critica romanica,
porém, ndo se dirige em bloco a modernidade capitalista-industrial.
Geralmente, ela se reporta aqueles aspectos que lhe parecem os mais
opressores (LC)WY; SAYRE, 1995). Destaco, a seguir, os aspectos que
mais parecem convergir com a sensibilidade romantica de Dalila; nao
que ela elabore conscientemente uma critica refinada desse ou daquele
aspecto do padrio civilizacional capitalista, mas suas manifestacoes de
resisténcia guardam com o romantismo certa sintonia ou afinidade.

Segundo Lowy e Sayre (1995), um primeiro aspecto da critica
romantica tem a ver com o que Weber chama de “desencantamento
do mundo”. Embora os autores nao adentrem na especificidade desse
complexo conceito, subentende-se que eles se referem ao processo
de racionalizalizacao cientifica da vida e da cultura, muito mais
para atender as expectativas de dominagao da natureza do que para
compreendé-la em sua complexidade. Esse desencantamento passa
pela tentativa de eliminagdo da aura, do maravilhoso, do mistério, do
sagrado que envolve o mundo e os seus seres.

O encantamento vai se desfazendo em proveito de um mundo
pautado nos valores da mercadoria, do dinheiro, do mercado. E contra
esse processo que o romantismo reage. Assim, a reagdo romantica
pode ser interpretada como uma tentativa de reencantamento
da natureza, frente aos poderes crescentes da ciéncia e da técnica
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modernas. No primeiro caso, ela se depara com uma ciéncia firme
em seus propdsitos de tudo revelar sobre os segredos e mistérios que
cercam a natureza; no segundo, ela se choca com uma técnica enquanto
instrumento racional de exploracdo da natureza, vista agora, apenas,
como matéria prima para a industria.

Varias sdo as estratégias de reencantamento romanticas, desde a
retomada das tradigdes religiosas, em suas modalidades tradicionais,
até as misticas, heréticas, passando também por outras formas
nao religiosas, tais como a magia, a feitiqaria, as artes esotéricas,
a alquimia, a astrologia. Contos de fadas, lendas, mitos (pagaos e
cristdos) sao revalorizados; exploram-se também “[...] os reinos
escondidos do sonho e do fantastico — nao somente na literatura e
poesia, mas também na pintura [...]”. (LOWY; SAYRE, 1995, p. 52).
A noite ¢ valorizada (fonte de mistério, de magia, de sortilégios), em
contraste com a luz, simbolo do racionalismo iluminista (LOWY;
SAYRE, 1995). Uma fonte inesgotavel de simbolos e alegorias,
deuses, demonios, fantasmas etc. se apresenta aos romanticos a
partir do cruzamento entre religido, poesia, histdria, filosofia e
linguagem. Multiplas sdo as formas de utilizagao desse reservatorio
mitoldgico: recorre-se, poeticamente, aos mitos antigos, populares,
orientais; apela-se para estudos académicos da mitologia; criam-se
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novos mitos. Nas revalorizagdes, ha uma retomada do sagrado sem
passar necessariamente pela religiio® (LOWY; SAYRE, 1995).

Ha4, sim, tragos importantes dessa tentativa de reencantamento
do mundo em Dalila. A simples men¢ao ao livro de Carvalho aponta
nessa diregdo. E emblematico o valor atribuido por ela a poesia roman-
tica, as suas raizes populares, povoadas por contos e lendas; também
nao podem passar despercebidos sua vontade de beleza, seu elogio e
contemplac¢do da natureza; tudo isso compde um conjunto importante
de indicios de sua resisténcia ao desencantamento do mundo.

O segundo aspecto da critica romantica volta-se para o problema
da quantificagao do mundo. Estaria em jogo, nesse caso, a conversao
dos valores qualitativos em quantitativos. Esse fendmeno é paralelo ao
avango da economia monetaria. “Ecos” de Simmel (2013a) podem ser
ouvidos aqui. A medida que isso acontece, um novo ethos moderno vai
se consolidando: o “[...] espirito de calculo racional”. (LOWY; SAYRE,
1995, p. 59). Néo sdo poucos os romanticos que percebem os problemas
derivados disso que se pode chamar quantificagdo mercantilista:
presenca do “mamonismo’, denominagio utilizada por Carlyle para
se referir a religido do Deus dinheiro; derrocada de valores e vinculos
humanos qualitativos; desvaloriza¢ao da imaginagdo e do romanesco;

52 Para Lowy e Sayre (1995), o retorno a religiosidade fez com que alguns criticos
do romantismo elegessem a religido como sua principal caracteristica, alertando
para os problemas que a expansao religiosa trazia para determinados dominios da
vida. Tal caraterizagdo e criticas ndo deixavam de ter sentido, mas esbarram em
certa unilateralidade, ja que ha reagdes roménticas tanto a-religiosas (Hoffmann)
quanto contrarreligiosas (Nietzsche, Proudhon). Além disso, as criticas ignoram
a existéncia de formas religiosas nido romanticas que se harmonizavam com o
espirito (capitalista) da época, a exemplo do protestantismo, como bem mostrou
a posteriori Weber (LOWY; SAYRE, 1995). Outro alvo de ponderagées, sem du-
vida, foi o recurso a mitologia, devido ao seu uso distorcido feito pelos nazistas
na primeira metade do século XX. Os nazistas manipulam mitos para servir de
simbolos nacionais e raciais, um destino diametralmente oposto aquele dado pelo
primeiro romantismo alemao.
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uniformizagdo da vida; ascensdo de relagdoes puramente utilitarias de
pessoas entre si e destas com a natureza (LOWY; SAYRE, 1995).

Ja foi destacada aqui certa mentalidade quantificadora do idedrio
escolanovista. E com Teixeira ela foi fortalecida, ao se revestir de cara-
ter cientifico. Foi grande o impacto em Dalila daquela anotagao feita
pela professora de Matematica. Restou-lhe, paradoxalmente, recorrer a
propria capacidade de imaginagao poética para tentar dar significado
aquele episodio traumatico; é assim que irrompe a imagem alegérica do
martelo destruindo o castelo de areia, que pode ser interpretada como
uma dentncia da reducao de valores qualitativos em quantitativos.

Quanto ao problema da abstragdo racionalista, a contestagdo
se dirige a tendéncia excessivamente abstrata da razdo moderna.
A critica roméntica assume aqui varias tendéncias, dentre elas a
que revaloriza os comportamentos considerados ndo racionais.
Entra ai a tematica do amor, sentimento que ndo deveria ser
desprezado em nome de interesses frios e calculistas. Também se
percebe uma revalorizagdo dos instintos, intui¢des, premonigdes.
Tanto a loucura como o tema do amor louco tendem a ser vistos
favoravelmente, quando esta em jogo a ruptura com padrdes de
comportamentos racionalistas, rigidamente estabelecidos. Por outro
lado, a contesta¢do da racionalidade abstrata pode assumir também
posicdes extremadas de irracionalismo, obscurantismo, intolerancia,
fanatismo etc. Esses elementos estariam presentes em determinadas
correntes do romantismo. No entanto,

[...] reduzir toda a cultura romantica ao ir-
racionalismo seria um erro grosseiro, nio
levando em consideragio a diferenca entre
o irracional e o nao-racional — isto é, entre
a negagdo programatica da racionalidade e a
delimitagdo de esferas psiquicas ndo redutiveis
a razdo - e ignorando as correntes romanticas,
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origindrias diretamente da tradigao racionalis-
ta do iluminismo. (LOWY; SAYRE, 1995, p. 67).

Nao é dificil perceber a presenca da emogao, dos sentimentos, do
amor, até mesmo de um “tom lacrimoso” nas palavras de Dalila, mas
nada que se aproxime de demonstra¢des de irracionalismo. Antes de
seguir os conselhos da escola para controlar suas emogdes e abandonar
os sentimentos que sentia em relacgdo a um determinado garoto,
Dalila expressa e vive, ainda que momentaneamente, sua experiéncia
amorosa. Paga, é verdade, um preco alto por extravasar suas emogoes,
tanto no papel como fora dele. Seus sentimentos e sensibilidade foram
considerados excessivos e descabidos; e sua “disposi¢ao amorosa” foi
vista como arrebatamento de uma moga ainda sem juizo.

No que se refere a dissolucio dos vinculos sociais, ela diz respeito
ao esgarcamento das relagdes pautadas no sentimento de comunidade:
nagdo, familia, aldeia etc.. Esse processo coloca em jogo a formagao
de uma sociedade baseada em individuos atomizados e competitivos.
Um dos romanticos alemaes citados por Lowy e Sayre (1995), Clemens
Brentano, faz uma observagdo perturbadora sobre os transeuntes
que andam pelas ruas de Paris em 1827. As pessoas descritas por
ele circulam por uma mesma rua, passam uns pelos outros, mas
ninguém se reconhece e se cumprimenta, sdo indiferentes entre
si e todos marcham em fungdo de seus interesses individuais. Com
profundo pesar, os romanticos vao acompanhando as transformagoes
que ocorrem no espago da cidade moderna capitalista. Lamentam a
dissolugao dos antigos lagos sociais, das antigas formas comunitdrias
de organizac¢ao, baseadas em relagdes mais organicas.

Dalila sente na pele a fragilidade dos vinculos humanos: dificeis
de serem construidos, eles se desmancham com grande facilidade.
Mas a questdo pode ser colocada em termos mais amplos; percebe-se,
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no diario, que a fragilidade dos vinculos humanos esta associada a
um problema ainda maior, que tem a ver com a experiéncia do tempo,
com sua acelera¢do e consequente transitoriedade e superficialidade
das relagoes. Trata-se, ao que parece, de uma espécie de amalgama
entre duas marcas do “estilo de vida” moderno: distanciamento e
velocidade (SIMMEL, 2013a).

Dalila sente e teme pelo distanciamento, como expressdo de
indiferenca, frieza e aspereza nas relacdes. No caso do episddio
que lhe trouxe grande sofrimento, por exemplo, é ele o responsavel
pela atitude da professora. E mesmo quando o distanciamento ¢é
aparentemente superado, aparece o problema da transitoriedade
das relagdes. O resultado disso ¢ que Dalila tem uma imagem de seu
presente nada tranquilizadora: ele é um tempo dominado pela
tristeza, ou porque tudo se separa, ou porque nada dura.

No caso do distanciamento, ela deixa entrever as dificuldades
que marcam a constru¢do daquilo que Simmel (1983) chama de
sociabilidade. Para ele, a interagdo é o pressuposto para a existéncia
de uma sociedade. Ela pressupde uma relacao de reciprocidade; e
esta, por sua vez, se faz sempre com base em determinados instintos
ou fins, sejam eles religiosos, eréticos ou tdo-somente sociais; podem
ser fins de ganho ou jogo, de ataque ou defesa, de instrugao ou ajuda;
estes e tantos outros fins é que geram entre os homens um “estado de
convivéncia’, seja para se colocar a favor ou contra os outros.

Mas, no caso da sociabilidade, as motiva¢des da sociacdo nao
tém relevancia. E a pura forma, a “inter-relacio interativa’, “suspensa”
entre os individuos que importa no fim das contas. Toda sua
riqueza reside na vida simbdlica e ludica. Segundo Simmel (1983),
um racionalista enxerga nela mera banalidade. Na sociabilidade, a
forma se descola do conteudo (motivacgdes):
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Visto que na pureza de suas manifestagdes a
sociabilidade ndo tem propositos objetivos,
nem conteddo, nem resultados exteriores, ela
depende inteiramente das personalidades entre
as quais ocorre. Seu alvo ndo ¢ nada além do
sucesso do momento sociavel e, quando muito,
da lembranga dele. (SIMMEL, 1983, p. 170).

Consequentemente, para que a sociabilidade se realize e consiga
alcancar seus resultados, ela depende exclusivamente das personalidades
nela envolvidas. Seu cardter é estabelecido com base nas qualidades
pessoais de seus participantes, como a cordialidade, a amabilidade, o
refinamento e tantas outras forcas atrativas. Mas em fungdo de tudo
depender exclusivamente das personalidades em interagao é que estas
ndo devem ser realcadas de maneira exacerbada. “Sem a redugio da
autonomia e da exacerbagdo pessoal — que é efetuado por essa forma -,
a propria reunido nao seria possivel”. (SIMMEL, 1983, p. 170). O “tato’,
como afirma Simmel (1983), cumpre aqui papel decisivo, pois nenhum
interesse particular, egoista ou externo, deve regular as aproximagdes.
“Riqueza, posigdo social, cultura, fama, méritos e capacidades
excepcionais ndo podem representar qualquer papel na sociabilidade”.
(SIMMEL, 1983, p. 170). Da mesma forma, representa falta de tato
deixar que temperamentos pessoais interfiram na sociabilidade.
A sociabilidade esta em xeque “[...] quando os individuos interagem
motivados por propositos e contetidos objetivos e quando seus aspectos
subjetivos e inteiramente pessoais se fazem sentir”. (SIMMEL, 1983,
p. 171). Nos dois casos, a sociabilidade abandona seu “principio
formativo” e se converte, no maximo, em um mediador formalista.

No caso de Dalila, ela experimenta a sociabilidade como um de-
safio, porque é como se houvesse uma barreira quase intransponivel
entre as pessoas. Na entrada do dia 24/05/1933, ja aqui citada, ela
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se refere com tristeza aos conflitos com a professora “L” e manifesta
solidariedade para com sua amiga “R”. Ainda com relagdo aos pro-
blemas anteriores, ela lamenta o distanciamento de Samartino, com
quem tem uma boa rela¢ao e conversava bastante (diga-se de passa-
gem, uma das formas mais comuns de sociabilidade):

Antes de ocorrer aquele fato [citado acima], que é o causador
dessa minha grande tristeza e que apaga todas as minhas alegrias,
ela [Samartino] era muito risonha e am[a]vel, falava comigo
com camaradagem, mas agoral... ndo digo que ela fale comigo
asperamente, mas séria, com certa secura. Quando me entregou o
caderno e disse que ndo fazia mau juizo de mim, falou tdo seria e
apressadamente, que eu ndo me convenci. Essa duvida me dilacera
a alma! [...] (30/05/1933).

Em outro momento, ela se queixa da frieza de Samartino, apds
ter sido repreendida por ter saido da escola para pegar de volta seu
diario, que estava nas maos de um garoto de quem gostava:

Por mais alegre que eu esteja, sempre ha de haver uma coisinha
que me entristega. D.S... parece estar tdo aborrecida comigo por
causa daquilo! E depois ela vem me dizer para eu ndo ligar ds
cousas passadas e s6 cuidar do presente. Como é que ela anda
tdo aborrecida comigo? Toda vés que me vé, olha para mim seria,
como quem quer repreender. E esse olhar parece uma flexa que
penetra no meu coragdo e fica tdo bem enterrada que ninguem
pode tira-la, a ndo ser quem a atirou! E assim passo os dias: alegre
e triste, alternativamente (04/07/1933).

A imagem da flecha atravessada no coragdo ¢, na verdade, um
apelo a Samartino para tentar reverter o distanciamento. A flecha é
um instrumento, assim como o martelo, que denota agressividade
(BACHELARD, 2008), mas no caso da primeira, ao contrario do
segundo, ndo ha uma desproporgao em relacdo ao alvo atingido, e,
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além disso, a imagem nao simboliza um ato consumado e destruidor,
mas uma situagdo que pode ser revertida; dai o tom apelativo da
imagem: a flecha foi cravada, mas pode ser retirada por quem a langou.

O didrio também se refere aos problemas de distanciamento e
aproximagao envolvendo Dalila e suas colegas. A conturbada amiza-
de com “R., cheia de altos e baixos, é um assunto recorrente:

Fiz o possivel para chegar primeiro que a R..., porque quem chega
é que cumprimenta. Ndo tardei a ve-la chegar e, ao me avistar,
ficou logo seria. Passou por mim e nem siquer um “boa tarde”,
foi capaz de dizer. E para me fazer figa, cumprimentou toda
risonha e amavel a A..., que se achava ao meu lado. Ofendi-me,
e muito, (pudera ndo!) mas ndo quiz dar a perceber e continuei
o meu caminho, bem serena. (Serenidade falsificada) ..R... e eu
que eramos tdo amigas! (eu pelo menos o era, sou e continuo a
gostar dela com[o] dantes). Estou muito aborrecida com isto. R...

gente s6 gosta de quem ndo gosta da gente. Eu pobre de mim! gosto
de tantas pessoas desta escola e sou capaz de jurar que nenhuma
dessas pessoas gosta de mim (09/08/1933, grifo no original).

[...] AR...segostasse de mim ndo faria nada do [que] faz comigo.
E assim por diante. SE eu fosse citar todas pessoas que estimo e
as queixas que tenho delas ndo acabaria hoje e nem encontraria
tantas palavras, para exprimir tantas lastimas!... (09/08/1933,
grifo no original).

Essa sensac¢do de impossibilidade das relagoes é constante no didrio
e convive com outra, a de que elas, além disso, sdo passageiras. Assim, ao
comentar sobre a manifestacao de solidariedade de uma colega, distan-
ciamento e transitoriedade se apresentam como faces da mesma moeda:

Quando contei a L... que ndo ia voltar mais para a Escola, ela
jurou que se assim acontecesse ela tambem sairia, porque gostava
muito de mim e ndo se separaria. Serd sincera esta amizade? Devo
ou ndo acreditar na sua durabilidade? (16/06/1933).
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Essa impressdo sobre a transitoriedade das relagdes também
aparece ao se queixar de uma suposta indiferenca de Samartino:

Eu morri para D.S... Ndo tenho ouvido mais uma palavra siquer
dela, nem boa, nem md. Aqueles conselhos, aquelas conversas no
seu gabinete, aquela [aquele] interesse que ela tinha por mim... foi-
se tudo embora. “Tout passe, tout casse, tout lasse...” * (29/07/1933,
grifo no original).

Nem para a conversa haveria mais espaco, essa forma tdo comum
de sociabilidade. O provérbio francés apenas reforca o sentimento
de um tempo acelerado e por isso implacavel com tudo que depende
da duragao. Nao ¢ diferente sua percep¢ao, durante a sessao do clube
literario, ao relembrar, nostalgica, de um episodio ocorrido no passado:

[...] José Loureiro toucou violino. Fiquei tdo triste... Puz-me a
relembrar os tempos em que eu tambem aprendia violino. Que
beleza! aqueles tempos sim, sentia-me tdo feliz, pois violino é o
instrumento de que mais gosto. Apesar de pequena (tinha mais ou
menos nove anos) aprendia com muita facilidade e em menos de
um ano, adiantei-me tanto que minha professora ndo se cansava
de me elogiar. E por que deixei, se estava me adiantando tanto e
aproveitando tantol... Por que?! Ora, que pergunta... Entdo ndo
sabem, que neste mundo, ndo ha alegria que dure? principalmente
para mim?! (26/7/1933).

Com ironia, Dulce questiona a desisténcia de aprender violino,
e ela responde:

Palavras de D.D...: Mas vocé ndo disse porque deixou... Estd me
parecendo que foi D. Preguica que impediu o progresso.

Ora, D.D..., entdo a senhora acha que eu, gostando tanto de violino,
[ia] deixar de aprender so por preguica? Ndo, ndo foi por preguica,

5 Numa tradugdo livre: “tudo passa, tudo quebra, tudo cansa”
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D.D... e nem quero que a senhora pense semelhante coisal... A
razdo por que eu deixei violino é muito triste para mim... Deixei
s6 por maldade de alguem. Ah! esse alguem!... (26/7/1933).

Consultando Norma Couri, a filha de Dalila, sobre o que teria
acontecido, ela assim se refere a esse episddio:

Isso ela contou com mdgoa. Ela tinha um violino que o vovo
deu e fazia questdo que todos estudassem misica. Um dia ela
estava tocando e o irmdo Paulo, que gostava de farra, e era tipo
gald, agarrou o violino dela e jogou contra a parede. Eu era bem
grandinha e ouvi a mamde contar esse caso com muita mdgoa do
Paulo. Ndo sei se ele queria tocar o violdo e ela atrapalhava com o
som do violino... Foi maldade mesmo. (2014).

Mas, em resumo, de onde vem a visdo fatalista do tempo em
Dalila? De um tempo sem duragao? Para Simmel (2005b), o pressuposto
psicolégico que anima o desenvolvimento das individualidades
modernas, tipicas das grandes cidades, é a “[...] intensificagdo da vida
nervosa, efeito da variagdo acelerada e continua “[...] de impressoes
interiores e exteriores”. (SIMMEL, 2005b, p. 578). E do ser psiquico do
homem estabelecer distingdes, diferencas; sua consciéncia, provocada
por estimulos contrastantes, atua fazendo distingdes entre uma
impressao atual e aquela que lhe precedeu (SIMMEL, 2005b). Enquanto
em determinados contextos a consciéncia ¢ menos solicitada, ¢ menos
exigida a atuar fazendo distingdes, em outros, mais modernos, a
velocidade dos estimulos advindos do mundo faz com que a consciéncia
seja exigida a fazer o tempo inteiro diferenciagdes. Assim, ao sair as ruas
das cidades grandes, seus habitantes sao constantemente assediados por
uma série ininterrupta de imagens, pessoas, objetos em movimento,
estimulando uma intensa atividade psiquica. Isso é valido também para
a vida profissional, social e econdmica moderna (SIMMEL, 2005b).
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Nesse contexto de intensificacio da vida nervosa, de excitacio
constante dos nervos, ¢ como se Dalila ndo conseguisse viver o tempo

[...] como um decorrer, um fluxo dotado de
duragdo, mas como uma sucessdo de instan-
tes presentes que nao [deixam] no psiquismo
marca alguma além da pequena e imediata
modificagao da consciéncia exigida pela velo-
cidade dos estimulos recebidos. (KEHL, 2009,
p. 172).

Voltando a caracterizagdo da sensibilidade roméntica, outros ele-
mentos fazem parte dela, para além da recusa social, como a experiéncia
de perda, a nostalgia melancoélica e a busca do que esta perdido, como
ja foi sinalizado. Sobre a experiéncia de perda, é possivel afirmar que

[...] no real moderno algo de precioso foi per-
dido, simultaneamente, ao nivel do indivi-
duo e da humanidade. A visdo roméntica ¢é
caracterizada pela consciéncia dolorosa e
melancdlica de que o presente carece de certos
valores humanos essenciais que foram aliena-
dos. (LOWY; SAYRE, 1995, p. 40).

Por isso a “alma roméantica” se sentiria numa situagdo de
permanente exilio, como sugere Friedrich Schlegel, estudado por
Lowy e Sayre (1995).

A perda se desdobra, por sua vez, em nostalgia, nesse sentimento
de que a coisa perdida existia supostamente em algum lugar do passado,
um tempo pré-moderno ou pelo menos um contexto em que o modelo
socioecondmico do presente ainda ndo tinha se hegemonizado. Mas
sempre se trata de um passado mais ou menos idealizado:

[...] pode ser inteiramente mitolégico ou le-
gendario, como na referéncia ao Eden, a Idade

197



ouro ou a Atlantida perdida. Pode constituir
também um mito pessoal, como a ‘Cidade
misteriosa’ em Aurélia de Gérard de Nerval.
No entanto, até mesmo nos inimeros casos
em que ele é bem real, ha sempre uma idea-
lizagdo desse passado. (LOWY; SAYRE, 1995,
p. 41, grifo do autor).

Mas para algumas correntes romanticas, esse passadismo assu-
me um carater ambiguo, ja que faz do passado apenas um desvio em
dire¢ao ao futuro, a utopia.

No caso de Dalila, ha, sim, um sentimento de perda, de
deslocamento, de exilio, basta que se perceba seu mal-estar em relacao
ao presente, um tempo marcado pela vitdria incessante da tristeza.
E a exemplo do que ensinam a tradigdo e a propria psicanalise,
melancolia indica tristeza devido a uma perda. Ndo por acaso, Freud
parte do luto para chegar a melancolia (FREUD, 2011). A nostalgia,
em Dalila, no entanto, nao se dirige a um passado bem situado;
de qualquer forma, quando é possivel identificar sua presenga, ela
parece apontar em dire¢do a um tempo mais recuado de sua infancia.

Independente do passado para onde aponta a nostalgia romantica,
a questdo fundamental é saber o que foi perdido pelos roménticos para
entender o que tanto buscam. Responder a essa pergunta dd a chance
de penetrar no significado mais profundo da melancolia daliliana e de
sua resisténcia a forma da subjetividade moderna.

Segundo Lowy e Sayre (1995), para saber o que os roménticos per-
deram e, portanto, o que buscam recuperar, é necessario explorar os va-
lores positivos do romantismo. Sao valores qualitativos, que contrastam
com o valor de troca. Tais valores se concentrariam ao redor de dois
polos considerados opostos, mas, nem por isso, contraditdrios entre si:

O primeiro desses dois grandes valores — em-
bora quase sempre vivenciado sob o signo da
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perda - representa, pelo contrario, uma nova
aquisi¢do ou, pelo menos, um valor que s
pode desabrochar plenamente em um contex-
to moderno. E a subjetividade do individuo, o
desenvolvimento da riqueza do ego, em toda a
profundidade e complexidade de sua afetivi-
dade, mas também em toda a liberdade de seu
imagindrio. (LOWY; SAYRE, 1995, p. 45).

Salta aos olhos que uma conquista considerada moderna faca
parte do imagindrio romantico. Nesse sentido, tém razio os autores
ao chamarem a atencdo para o fato de que o romantismo é uma
autocritica da modernidade e nao simplesmente a expressdo de uma
visao antimoderna.** O primeiro grande valor destacado acima é o
cultivo da subjetividade em toda sua potencialidade e profundidade,
sem perder de vista a dimensao imagindria e afetiva. Acontece que
essa condi¢ao é vivenciada pelos roménticos como aporia. Muitas
vezes a exaltacdo romdntica da subjetividade ¢ na verdade uma
forma de resisténcia contra seu esmagamento.

Essa situagdo paradoxal se torna compreensivel quando se
examinam os diferentes sentidos que o individualismo assume
para o liberalismo moderno e para o romantismo (LOWY; SAYRE,
1995). No primeiro caso, o individuo é percebido como ser livre,
autdénomo, independente, desempenhando determinada fungio
socioecondmica. Quando esse individuo extrapola os limites
instituidos pela sociedade moderna e age explorando seu mundo
subjetivo, suas faculdades imaginativas, suas potencialidades afetivas

>* Como salientam Lowy e Sayre (1995), isso aponta inclusive para a problematiza-
¢do da visao simplista que opde Iluminismo/Revoluc¢do Francesa ao Romantismo.
Nao se trata de negar as tensdes ai existentes, mas reconhecer a complexidade das
relagdes marcadas simultaneamente por convergéncias e divergéncias. Exemplo
notdrio dessa tensao é Rousseau, considerado um dos autores fundadores do ro-
mantismo e a0 mesmo tempo icone do Iluminismo.
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e sensiveis, ele passa a enfrentar toda sorte de obstaculos. Pensando
nessa perspectiva, o romantismo constitui uma rebelido contra a
repressdo, o controle e a colonizagao das energias subjetivas.

Mas o romantismo ndo se ancora apenas na diferenciacéo,
na individualizagdo, na reivindicagdo de uma subjetividade
singularizada. A unidade ou a totalidade ¢ o seu outro importante
valor. Contrastando com o polo da individualidade, trata-se da

[.] unidade do ego com duas totalidades
englobantes: por um lado, com o universo
inteiro, ou Natureza; por outro, com o uni-
verso humano, a coletividade humana. Se o
primeiro valor do romantismo constitui sua
dimensao individual ou individualista, o
segundo revela uma dimensao transindividual.
E se o primeiro é moderno, embora pensando-
-se como nostalgia, o segundo é um verdadeiro
retorno. (LOWY; SAYRE, 1995, p. 46).

Sem abrir mao do “eu’, da individualidade e de sua realizagdo
enquanto conquista moderna, o romantismo tenta se reconciliar
com a pré-modernidade, com o sentido de totalidade perdida,
representado pela natureza e pela ideia de comunidade. Em outras
palavras, o aspecto individual e subjetivo é tdo decisivo quanto o
sentido de coletividade, de comunidade. Na verdade, acompanhando
o sentido de plenitude que subjaz os dois polos de valores, o peso do
segundo para o romantismo parece ser maior ainda. Voltar-se para si
mesmo no sentido mais profundo da palavra significa encontrar um
sentido de totalidade que transcende os limites do individuo: “[...] o
paraiso perdido é sempre a plenitude do todo — humano e natural”
(LOWY; SAYRE, 1995, p. 46). E essa preocupagio com a dimensio
supraindividual que explica de certa forma a ideia de inconsciente
romantico, da interface entre individuo e natureza.

200



Lowy e Sayre (1995) salientam que certos escritores romanticos,
principalmente neoroménticos, fazem questao de glorificar o isola-
mento do individuo. Geralmente, isso se da porque eles nao conse-
guem se integrar a um meio considerado “alienado” e a0 mesmo tempo
hostil a determinadas formas de ser e estar no mundo. Mas essa pos-
tura deve ser compreendida como forma de aprimoramento de sua
comunica¢ao com a natureza e com outras coletividades humanas dis-
tantes de seu entorno imediato. Ja outros escritores romanticos, em
que ¢é possivel encontrar personagens individualistas vivendo de acor-
do com o espirito moderno, estes vivem infelizes e buscando resgatar
os lagos perdidos com a natureza e com os outros homens.

Como esses dois polos, presentes no imaginario ou no
inconsciente roméntico, aparecem em Dalila? Em que sentido eles
sugerem um modelo de subjetividade moderna em contraste com o
defendido pelo projeto teixeiriano de educagao progressiva?

Ambos os polos estdo presentes em Dalila, tanto a busca pela
individualidade cultivada e enriquecida, incluindo as dimensdes
imaginaria e afetiva da subjetividade quanto o sentido de totalidade
perdida, da individualidade que busca os lagos perdidos com o uni-
verso em seu duplo, natural e humano.

Enotdriasuatentativa, muitasvezes frustradae como tarefainfinita,
de buscar uma aproximagdo com os colegas, com as professoras, com
a diretora, sempre numa perspectiva proxima a ideia de sociabilidade
simmeliana, de uma relagao gratuita que visa tdo-somente aos proprios
lagos humanos. E se for considerada ainda outra surpreendente
marca de sua escrita, a pressuposicio de um supradestinatdrio
(BAKHTIN, 2003), de quem espera, oxald, uma compreensido mais
profunda de seu dizer, o sentido de totalidade humana se amplia
significativamente e se perde num futuro indeterminado. Além disso,
como era apaixonada pelos livros, uma sonhadora de palavras alheias,
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o sentido de universo humano se amplia ainda mais pela inclusdo da
esfera sempre aberta dos escritores lidos, apesar de toda sua dificuldade
em manter o habito da leitura diante de tantas tarefas assumidas na
escola.

E conhecida a relacio do romantico com a natureza, e com
Dalila néo é diferente. Isso estd presente em mais de um momento no
diario, como ja foi aludido. De qualquer forma, vale a pena explorar

mais uma das raras imagens que aparecem no diario.

Que belo aspecto apresenta o dial Nem uma nuvem risca o ceu.
E estd tdo belo que ndo sei descreve-lo, pois se eu fosse faze-lo ndo
o retrataria tdo bem. E assim que eu gosto de um dia. Si todos
pudessem ser assim!.... O meu maior prazer ¢ ficar contemplando
horas a fio as maravilhas da natureza. E o dia estd digno de uma
pintura (08/7/1933).

Apesar da beleza e de uma referéncia direta a natureza, ha outra
imagem do céu, em seu didrio, oriunda dessa vez da imaginagao
noturna (BACHELARD, 2001), que remete ao lado mais profundo do
“inconsciente romantico” com o qual dialoga Dalila. Pela importancia
que ocupa na “obra” daliliana, ela pode ser considerada uma imagem
sintese, porque consegue unir os dois principios antagonicos que
sustentam o inconsciente romantico, fazendo com que 0 microcosmo
representado pelo individuo se una ao macrocosmo simbolizado pelo
universo humano e natural. Eis a imagem que irrompe do diario, no
crepusculo daquela tarde de quarta-feira, 16/08/1933:

[...] E no quarto de passar a ferro que estou fazendo este diario.
Devem ser mais ou menos 6 e meia. Estou sentada bem em
frente 4 janela aberta. Levantando os olhos do caderno, fixei-os
no ceu, e divisei la longe, bem longe, numa distancia sem fim,
duas estrelinhas. Uma brilha muito e a outra esta como apagada,
quasi que invisivel. Pensei logo: R... e eu, isto é: aquela que mais
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brilha, representa a minha amizade para com a R... Amizade bem
viva, clara e firme, sincera e franca. E aquela outra apagadinha é
a amizade de R... para comigo. Amizade fraquinha, apagadinha
e quasi a se extinguir quasi invisivel... Isso que relatei acima,
essa imagem que usei, quando olhava o ceu pela janela aberta,
eu ndo quiz deixar de escrever, porque achei bem parecida, bem
aproximada, bem representativa. Nao acham que foi boa a minha
idéa? Néo sei por que, assim que olhei para aquelas estrelas, veio-
-me logo 4 mente este pensamento. E eu achando-o interessante,
fiz questdo de anotar esse pensamento logo, para ndo perder.

E Bachelard (2001) quem oferece pistas importantes para adentrar
no dificil exercicio da intepretagao dessa instigante imagem, criada pela
“imaginagao aérea” daliliana. A imaginagdo, nesse caso, retomando a
tese bachelardiana, é muito mais que a faculdade de criar imagens,
¢ a faculdade de deforma-las (BACHELARD, 2001). Néo por acaso,
a imagem do céu aparece transfigurada, seja pela alteragdao do brilho
das estrelas projetadas/encontradas, seja pela redugao do pontilhismo
celestial provocada pelo olhar. Além disso, baseado na ideia de que
0 “[...] vocabulo fundamental que corresponde a imaginagdo nao é
imagem, mas imagindrio” (BACHELARD, 2001, p. 1), o que brota
da péagina do didrio ndo é outra coisa sendo uma espécie de faisca
provocada pelo encontro entre imaginacdo daliliana e imaginario
romantico. E dada as condi¢oes da emergéncia da imagem celestial,
pode-se pensad-la como obra de devaneio poético (BACHELARD,
2009). Quanto a diferenga deste para o sonho, Bachelard esclarece:

A estranheza de um sonho pode ser tal que
nos parece que um outro sujeito vem sonhar
em nds. “Um sonho me visitou”. Eis a formula
que assinala a passividade dos grandes sonhos
noturnos. Esses sonhos, é preciso reabita-los
para nos convencermos de que foram nossos.
Posteriormente fazem-se deles narrativas,
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histérias de um outro tempo, aventuras de
um outro mundo. [..] Certamente niao hd
identidade entre o sujeito que conta e o sujeito
que sonhou. (BACHELARD, 2009, pp. 11-12).

Em outras palavras, o devaneio poético é um tipo de psiquismo
consciente, por isso é possivel sustentar que existe nele um cogito
sonhador. Bem-estar, felicidade, tranquilidade, repouso, solidao
constituem ocasido propicia para devanear (BACHELARD, 2009). Mas
no caso da solidao, ela seria tdo-somente um pretexto, um momento
propicio para devanear, ja que o devaneio é uma abertura para o
mundo, ndo para um mundo dito objetivo ou que se deseja constituir.
Ele “[...] d4& o mundo dos mundos” (BACHELARD, 2009, p. 13). Isso
significa que o devaneio poético seria um devaneio césmico. Essa
abertura para o mundo, portanto, ndo pode ser confundida com uma
simples adaptagdo ou descricdo fiel do mundo.

O devaneio, nesse sentido, seria uma espécie de funcdo do
irreal, mas funcdo util, saudavel, que serve como prote¢io para o
psiquismo, para além de todas as hostilidades do ndo-eu. E como se,
no momento do devaneio, a alma se libertasse dos grilhdes terrestres.
Logo o sentido das palavras de Schiller (1964, p. 55):

A visao de distdncias ilimitadas e de alturas
interminaveis, o extenso oceano aos seus
pés e o maior oceano acima déle, arrancam
seu espirito & estreita esfera da realidade e ao
opressivo cativeiro da vida fisica.

O sentimento de grandiosidade ai em jogo reflete de algum
modo a resisténcia do romantico a impotente condigdo na qual vive
(GINZBURG, 2001). Ao mesmo tempo em que sofre, ele se conforta
com as possibilidades da capacidade de sua imaginacao, de habitar
outros mundos.
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E nesse contexto de abertura a0 mundo que se pode pensar no sig-
nificado da janela. O que significa olhar através dela do ponto de vista
de Dalila? A janela serve para olhar para fora, para possibilitar um con-
tato do interior com o exterior (SIMMEL, 2011). Para Spengler (1973, p.
131), ela expressa “[...] a vontade de sair do espaco interior e de penetrar
no infinito”. Seria um modo como a alma faustiana sente a profundida-
de e exprime a “[...] vontade de expansao de si” (COMTE, 1994, p. 55),
uma expansdo tipicamente moderna, mas que tem um sentido especifi-
co para o romantismo. Nessa psicologia ascensional, nesse dinamismo
da imaginagdo aérea (BACHELARD, 2001), em que estd em jogo a ex-
pansdo da individualidade, chega-se ao primeiro dos grandes polos de
valores do romantismo: o sonho de desenvolvimento do “eu” em toda
sua profundidade e riqueza, desfrutando para isso de plena liberdade.

Sem abandonar esse sentido de expansao do “eu”, ha algo mais na
imagem poética daliliana que transcende o dinamismo ascensional do
psiquismo imaginante, afinal, o gesto de olhar pela janela tem como
destino final as estrelas situadas no céu. Agora, ¢ para o segundo polo
de valores, t3o caro ao inconsciente roméantico, que aponta o devaneio
poético daliliano, seu onirismo estrelado. Mas o céu brilhante é dado
ao poeta “[...] ndo para conhecer, mas para sonhar”. (BACHELARD,
2001, p. 180). Ele é um convite ao sonhador para despertar seus ind-
meros desejos; “[...] as estrelas ‘fixas’ tém por missdo fixar sonhos, co-
municar sonhos, reencontrar sonhos” (BAHCHELARD, 2001, p. 180).
A imaginagdo projeta no céu, por sua vez, constelagdes imagindrias,
unindo astros distintos. “Entre pontos reais, entre estrelas isoladas
qual diamantes solitarios, o sonho constelante traca linhas imagina-
rias” (BACHELARD, 2001, p.179).

Segundo Bachelard (2001), ha uma lentiddo na cosmogonia da
noite, por isso, mais do que qualquer outra, “[...] aimaginacdo da matéria
noturna tem necessidade de lentiddo” (BACHELARD, 2001, p. 183).
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O céu com suas estrelas seria o mais vagaroso dos elementos
dindmicos naturais. A lentiddio passa um clima de delicadeza e
tranquilidade. Na contemplagdo da matéria noturna, o sonhador
passaria a experimentar o tempo regular, o tempo sem choque e sem
impulso. Trata-se do tempo da noite. O tempo diurno, atribulado,
marcado por intmeras tarefas, inimeros atos descontrolados,
experimentado na carne, da lugar agora a outro tempo, um que é
soberanamente vaidoso. “O ser que sonha na noite serena encontra
o maravilhoso tecido do tempo que repousa”. (BACHELARD, 2001,
p. 185, grifo do autor).

Vivida em tal devaneio, a constelagdo é, mais
que uma imagem, um hino. E esse hino, s
‘a literatura’ pode cantd-lo. E um hino sem
cadéncia, uma voz sem volume, um movi-
mento que transcendeu suas finalidades e
encontrou a verdadeira matéria da lentiddo.
(BACHELARD, 2001, p. 185).

Mas o devaneio da matéria noturna, do sonhador das
constelacdes, ndo provoca apenas essa sensagao de “absoluto da
lentidao”. A luz brilhante e branda emitida pelas estrelas motiva um
dos devaneios mais recorrentes: o devaneio ligado ao olhar. Todos os
seus topicos poderiam ser resumidos a uma mesma lei: no dominio
da imaginacéo, tudo que emite brilho tem a ver com o olhar. Quando
num céu qualquer o olhar se fixa numa estrela, ela se torna a estrela
de quem a contempla, ela brilha para seu contemplador, “[...] seu
fogo cerca de um pouco de lagrima, uma vida aérea vem aliviar em
nods os padecimentos da terra”. (BACHELARD, 2001, p. 187). E como
se a estrela fosse até seu admirador. A toa, a razio insiste que a estrela
se encontra dispersa na vastiddao, mas um desejo de intimidade a

aproxima sentimentalmente de seu contemplador. Se a noite provoca
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a sensagdo de uma espécie de isolamento da terra, em compensagao
ela devolve o onirismo da “solidariedade area”:

[..] duas estrelas gémeas sdo ja para nés um
rosto que nos fita, e, numa exata reciprocidade,
dois olhos que nos déo seu olhar, por estranhos
que sejam a nossa propria vida, tém sobre nossa
alma uma influéncia estelar. Num instante, eles
rompem a nossa soliddo. Ver e olhar trocam
aqui seu dinamismo: recebemos e damos. Ja
ndo existe distancia. Um infinito de comunhao
suprime um infinito de grandeza. O mundo
das estrelas toca a nossa alma: é o mundo do
olhar. (BACEHLARD, 2001, p. 187).

O que chama atencdo na reflexdo sobre o “devaneio estelar”
¢ a convergéncia entre o “absoluto da lentidao” com o “infinito
da comunhio” E interessante observar que Bachelard se refere
ao instante poético como tempo do repouso, tempo da lentidao
profunda. O tempo da imaginagao poética é o do instante, ele rompe a
continuidade do tempo sucessivo. E no poema que é possivel localizar
aspectos de um tempo barrado, de um tempo que ndo se orienta
pela medida, que pode ser chamado de vertical para se diferenciar do
tempo cronolégico e sucessivo. Se o tempo da prosddia é horizontal,
o da poesia seria vertical. “A prosddia apenas organiza sonoridades
sucessivas: regula cadéncias, administra arrebatamentos e emocdes,
muitas vezes inoportunamente”. (BACHELARD, 1994, p. 184). Ja o
instante poético, é, na verdade, a verticalidade traduzida na forma
de altura ou de profundidade. E nesse contexto de profunda lentidao
aparece, também, o sentido de unidade:

A noite e a luz ndo sdo evocadas por sua

extensdo, por sua infinitude, mas por sua
unidade. A noite ndo é um espago. E uma
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ameaca de eternidade. Noite e luz sdo instantes
imoveis, instantes negros ou claros, alegres
ou tristes, negros e claros, tristes e alegres.
(BACHELARD, 1994, p. 189).

Na noite, ao contrario do dia, a sensagdo de separagdo entre
o “eu” e a natureza, ou entre o “eu” e o universo, ddo lugar ao
sentido de unidade entre eles; é como se as fronteiras da separacao
finalmente desaparecessem. E, quando se consideram as estrelas, nao
¢ de outra coisa sendo da solidariedade aérea que se estd falando.

De certa forma, tudo o que é afirmado por Bachelard (1994,
2001) sobre a imaginacdo constelante guarda algum tipo de relagao
com a imagem daliliana. A solidariedade aérea presente nela tem um
significado ainda mais especial, quando se considera que as estrelas
projetadas/encontradas no céu representam simultaneamente astros
e individuos diferentes. Tudo entra em profunda solidariedade: o “eu”,
os “outros” e o cosmo. Essa viagem imagindria s6 é possivel, segundo
Bachelard (2001), num tempo vagaroso. E em se tratando da imaginagao
noturna, a lentidao é ainda mais profunda, porque o olhar do sonhador
se dirige para um tipo de cendrio natural que, segundo Bachelard
(2001), é o simbolo maior do absoluto da lentidao: o céu estrelado. Nele,
as estrelas estdo em repouso, do qual ndo podem mais se afastar. Tudo
isso tem um simbolismo especial para quem o tempo presente é um
amontoado de tristeza, porque tudo se separa e nada dura.

Por mais paradoxal ou contraditorio que parega, ndo é preciso de-
cidir aqui entre Bachelard (2010) ou Bergson (1999), entre o tempo
como instante ou o tempo como duragao. Sem negar essas duas formas
conceber o tempo, ¢ como se Dalila s6 conseguisse saciar o seu desejo
de vivencia-lo em profundidade, apenas na forma do instante poéti-
co. Se, em seu contexto, Dalila ndo consegue vivenciar o tempo como
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duragdo, sé lhe restava vivencia-lo como instante poético, por ser um
tempo que depende mais de si mesma do que do outro, por ser uma
experiéncia que se faz na soliddo. Nao que a solidao seja, nesse caso, um
fim em si mesmo, pelo contrario, pois é a busca pelo outro que mobiliza
o poder constelante da imaginacao poética. O olhar de Dalila projeta
seres no céu e entre eles estabelece ligagdes imagindrias, simbolizando
um desejo de que permanecessem ligados para sempre, apesar da ten-
sdo problematica revelada pela diferenca de brilho de cada astro.

O que mais impressiona na imagem poética daliliana é que o
movimento ascensional s6 tem sentido e finalidade quando consegue
se harmonizar com o sentimento de solidariedade simbolizado
pelo noturno estelar. Em outras palavras, no ambito da imaginagao
daliliana, o ideal expansionista da subjetividade, representado pelo
movimento ascensional do psiquismo imaginante, se transforma em
poder constelante, tragcando linhas imaginarias entre o individuo e o
cosmo, para alcangar uma unidade profunda. A imaginacdo poética
daliliana é a combinacao de dois poderes aparentemente antagdnicos;
enquanto um deles representa a expansido da individualidade, o
outro simboliza a busca pelo sentido dessa expansdo dentro de uma
unidade, de uma totalidade; apesar de independentes, o primeiro
precisa do segundo para encontrar seu sentido ultimo.

Apesar de os dois polos dos valores roménticos (cultivo
da subjetividade e desejo de unidade com o universo coésmico e
humano) estarem representados na imagem daliliana, é sem duvida a
preocupac¢iao com o sentido de unidade que ocupa o primeiro plano.
Essa predominancia simbdlica poder gerar varias interpretagdes. Ela
refor¢a a argumentagdo de Lowy e Sayre (1995) de que para uma parte
significativa dos autores romanticos o sentido de “comunidade” é mais
importante até que o “individualismo”, contrariando assim a opinido
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de muitos estudiosos. Por outro lado, ela poderia passar a ideia de
que o enriquecimento da subjetividade ndo constituia um problema
para Dalila. Duas explicagdes tentariam sustentar essa hipdtese.
A primeira justificaria o fato de Dalila estudar numa escola pautada
nos valores escolanovistas de respeito a personalidade, de incentivo
ao desenvolvimento livre das capacidades do aluno; a segunda, mais
sofisticada, afirmaria que, para além de todas as diferencas existentes
entre o romantismo e o escolanovismo, ambas convergiriam num
aspecto fundamental: 0 mesmo ideal de individualidade enquanto
conquista moderna.

Antes de enfrentar essas questdes, é importante afirmar que a
“imagem celestial” daliliana, apesar de muito representativa dos dois
valores fundamentais que sustentam o imagindrio romantico, nao é
a Unica pista deixada por Dalila para pensar seu ideal de individua-
lidade. Explorar esses outros indicios é o que se pretende fazer no
préximo capitulo. Recorrer, mais uma vez, as leituras realizadas por
Dalila, como se fez no presente capitulo, tera uma dupla importancia
aqui: além de colaborar para se ter uma ideia mais clara desse ideal
de individualidade daliliano, possibilita a problematizagdo da forma
da subjetividade moderna defendida pelo projeto escolanovista, re-
velando suas contradi¢des e as implicagdes praticas no processo de
formacgédo dos alunos.
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INDIVIDUALIDADE E TRAGEDIA CULTURAL MODERNA

Para explorar um pouco mais esse outro polo de valores que ¢é a indi-
vidualidade ou individualismo roméntico, em Dalila, é preciso levar
em conta o lugar da leitura literdria em sua formagéo. Pelo que rela-
ta na entrada do dia 09/06/1933, ela ja tinha uma cultura da leitura
quando entrou na escola, e, ao citar um livro que estava lendo naquele
momento, deixa pistas importantes para compreender nio somente
sua relacdo com a escrita, mas também com certo ideal romantico de
formagao:

Papai Pernilongo é o livro que leio atualmente. Estou gostando
imensamente. Dentre muitos livros que li, este é o primeiro que leio
com verdadeira animagdo. E quasi inacreditavel. Como eu gosto
deste livro! toda folgazinha que tenho, pego nele, logo; nas minhas
conversas, meto-o no meio e aconselho a todos que ndo o deixem
de ler. Sido mesmo muito interessantes as cartas que [JJudy escreve
ao seu papai Pernilongo. Por causa deste livro nasceu em minha
alma um grande desejo de “saber escrever”. Serd que chegarei a

(9/6/1933, grifo no original).

Interessante notar que, apesar da pouca idade, ela diz ja ter lido
muitos livros. Mas quando se refere a “Papai Pernilongo’, é como se
ele tivesse algo especial em comparagdo aos outros que ja havia lido.
Além de ler e recomendé-lo, ela o inseria nas conversas, num sinal de
que a leitura dele repercutia também em sua vida cotidiana. Ademais,
“Papai Pernilongo” chega a despertar sua vontade de “saber escrever”;
ndo esclarece por que, diz apenas que as cartas enderecadas por Judy
a “Papai Pernilongo” eram interessantes. Explorar resumidamente
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essas “cartas” ajuda a entender ndo apenas por que elas animaram
Dalila a querer ser uma escritora, como também, o que ¢ mais
importante, contribui para compreender o ideal romantico daliliano
de individualidade, em contraste com aquele defendido pelo ideario
escolanovista de sua escola.

Papai Pernilongo como romance de formacao

“Papai Pernilongo’, de Jean Webster (1932),” conta a histdria de
uma menina 6rfa que, ao completar 17 anos, é obrigada a sair do orfanato,
mas que, por uma sorte do destino, é enviada para um renomado colégio,
por iniciativa de um dos curadores da instituigao. Por identificar certa
originalidade na forma de escrever da 6rfa, esse curador, cuja identidade
ndo ¢ revelada, decide também transforma-la em uma escritora. Para
tanto, incumbe a 6rfa de enviar-lhe cartas mensais, através das quais

» A escritora norte-americana publicou “Papai Pernilongo” nos Estados Unidos,
em 1912 (ALKALAY-GUT, [s/d]). No Brasil, nao cheguei a apurar o ano da
primeira edigdo dessa obra, de todo modo, trabalhei com a de 1932, da editora
Civilizagao Brasileira, com tradugao de J. Eloy de Andrade. Conforme explica
Alkalay-Gut (s/d), os livros de Jean Webster foram perdidos ao longo do tempo e
s sobraram os dois principais — Papai Pernilongo e Querido Inimigo —, um esque-
cimento que nao se justifica, segundo ela, dada a sua importancia literaria. Webster
vinha de um ambiente literario e de ativismo pelo direito das mulheres. Até o fim
de sua vida, e de variadas formas, ela teria se insurgido contra o patriarcalismo e
autoritarismo de instituicdes e de individuos, além de que teria buscado alternati-
vas de enfrentamento a essas relagdes de poder opressivas. Isso marcaria tanto sua
vida como seus escritos. Os contos produzidos por Webster, sobre garotas prota-
gonistas, ainda que submetidas ao poder limitador de institui¢des infantilizadoras,
conseguiam, segundo Alkalay-Gut (s/d), aliar uma narrativa inovadora com uma
boa dose humor, possibilitando a emergéncia de personagens consideradas sub-
versivas. Quanto ao texto de Alkalay-Gut citado, ele estd disponivel em sua pagina
pessoal, mas ndo foi possivel identificar a data exata de publicagdo. Em contato
pessoal com a pesquisadora através de e-mail, ela explicou que o texto estava pron-
to para ser publicado em uma revista, mas de tltima hora a publicagdo nao foi
possivel, de modo que ela o disponibilizou em sua péagina.
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daria conhecimento de seus avan¢os nos estudos, ao tempo em que
aproveitava para desenvolver seu talento literario.

As primeiras paginas do romance narram um pouco do cotidiano
de Jerusha Abbott (Judy), a protagonista da histéria, que na época
tinha 17 anos e vivia, desde que nasceu, no orfanato John Grier. Nessas
primeiras paginas de um romance predominantemente epistolar
(excegao feita a introdugdo), a narrativa se ocupa em descrever a tao
temida e esperada primeira “quarta-feira” do més. Era o dia em que
a administragdo da Casa John Grier se reunia com os curadores para
avaliar os trabalhos do orfanato, o comportamento dos internos e decidir
sobre o futuro destes. E também um dia muito trabalhoso para Jerusha,
que era obrigada a deixar todos os comodos do orfanato asseados, e as
criancas devidamente limpas e arrumadas, para receberem as visitas.

Logo depois de uma dessas reunides, Jerusha é surpreendida
com o comunicado de que deveria se dirigir imediatamente a sala
da severa Sra. Lippett, a administradora do orfanato. A caminho da
sala, Jerusha avista, de longe, o tltimo curador saindo do orfanato,
indo em dire¢do ao automoével que o aguardava. Desse homem, ela
teve apenas uma ligeira impressdo, gragas as sombras projetadas
nas paredes do corredor do orfanato: parecia ser alguém alto e com
pernas e bracos compridos, dai chama-lo posteriormente de Papai
Pernilongo. Chegando a sala da Sra. Lippett, Jerusha se surpreende
com o motivo do chamado, ao saber que sua situacao havia sido
discutida pelos curadores. Apds deixar claro que a idade limite
para permanecer no orfanato era 17 anos, a Sra. Lippett comunica
a Jerusha que um dos curadores, aquele que acabava de sair, havia
se interessado em financiar seus estudos, numa escola secundaria;
também se comprometia em lhe repassar uma mesada.
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Para a Sra. Lippett, a decisdo do curador ndo deixava de ser
surpreendente, ja que ele, na verdade, nunca tinha se interessado
em financiar os estudos de uma menina, apenas dos meninos. Mas
algo havia chamado a aten¢ao dele em relagdo a pequena 6rfa, o
talento demonstrado por ela num ensaio intitulado “A quarta-feira
temivel”. Jerusha tinha produzido esse texto como atividade escolar,
na disciplina de retdrica, em uma escola da aldeia. Sem deixar de
criticar a postura “irreverente” de Jerusha, a Sra. Lippett informa que
era essa habilidade que o curador gostaria de aproveitar para assim
transforma-la em uma escritora. Essa carta deveria ser enderecada ao
Sr. John Smith, nome ficticio adotado pelo curador, que ndo queria
ter sua identidade revelada. A opgdo pela carta foi justificada pelo
Sr. Smith como sendo o melhor instrumento para exercitar a escrita
literaria; mas para isso Jerusha deveria privilegiar o estilo informal,
tratando seu destinatério como se fosse um membro de sua familia.

A partir dai, o ritmo do romance é ditado pelas cartas enviadas
por Jerusha ao Sr. Smith. Na primeira delas, ela conta como foi sua
viagem, fala da imensidao do colégio e da importancia do relégio
para a organizacdo da rotina. Refere-se a conversa esclarecedora
que teve com a Sra. Lippett, que evidenciou a forma respeitosa com
que deveria tratar aquele que havia resolvido financiar seus estudos.
Mesmo assim, Jerusha nao perde a oportunidade para imprimir uma
dose de ironia a carta, ao resolver chama-lo de Papai Pernilongo.

Apds algumas cartas onde fala sobre suas vizinhas de quarto,
Julia Pendleton e Sallie Mc. Bride, sua principal amiga, ela comenta
sobre algumas “gafes” cometidas, ao desconhecer figuras como
o artista Michelangelo e o dramaturgo, poeta e ensaista Maurice
Maeterlinck. O que chama a atengdo nessa carta é a mengao ao que
considera “gafes”, por desconhecer os nomes de muitos artistas e
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escritores famosos, ao contrario de suas colegas pertencentes a uma
burguesia culta, para quem todos eram familiares.

Em outro momento, provavelmente tocada também pelas
“gafes” que cometia, mas sem dar muitas explicagdes, ela comunica
uma decisdo que iria repercutir diretamente em sua formacao geral,
e ndo somente como escritora. Tratava-se de uma mudan¢a em
relagdo “as normas” de seu estudo:

Nunca mais estudarei de noite, pouco
importando as sabbatinas que tiver de fazer
na manha seguinte. Em vez disso, lerei bons
livros - acho que é preciso fazer isso, sabe
porque? - nesses dezoito annos de minha
vida, nada aproveitei. O senhor ndo hd de
crer, Papae, no abysmo da ignorancia que
¢ minha cabega: sdmente agora me alarmo
com a sua profundidade. As cousas que a
maioria das meninas nascidas numa familia
regularmente formada, que teem um lar,
amigos e uma livraria, conhecem por
absorcdo, dessas cousas, nunca ouvir falar.
Por exemplo: nunca ouvi nada a respeito de
‘Mie Ganga’, ‘David Coperfield’, ‘Ivanhoée’,
‘Cinderella’, ‘Barba-azul”, ‘Robinson Crusoe’,
Joana Eyre), ‘Alice na ilha encantada’, ou
uma palavra sequer sobre ‘Rudyard Kipling.
(WEBSTER, 1932, p. 31-32).

A lista de obras e autores desconhecidos por Judy ¢ muito maior.
Afirma que ndo sabia que Shelley era um poeta, que o0 homem em
outras épocas descendia do macaco, que Eden era um belo mito, que
Georg Eliot era na verdade uma senhora; também ignorava Sherlock
Holmes. Diz ter apanhado tudo isso e mais algumas coisas “no ar”.

Colocando ja em pratica sua mais nova estratégia de estudo, ela
pendura, na porta de seu quarto, um aviso de que estava ocupada, e
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por isso conseguiu ler, nessa mesma noite, quatro livros a0 mesmo
tempo: “Feira das vaidades”, “Contos simples”, “Poemas de Tennyson”
e também “Mulheres pequenas”. Essa estratégia de estudo de Judy diz
muito sobre o papel que a literatura desempenhava na formacéo de
parte de suas colegas, oriundas da burguesia.

Sobre seus avanc¢os como escritora, ela afirma, em outra
carta, que a professora de inglés havia notado marcas importantes
de originalidade em sua escrita, opinido que considerava de certa
forma surpreendente para uma menina oriunda de um asilo, onde se
primava pela padronizac¢do de todos. Segundo ela, para a Casa John
Grier, todas as 97 Orfas existentes 14 deveriam ser transformadas
em 97 gémeas. Judy passa, assim, a se preocupar mais com a
individualidade em seu processo de formagao.

Ainda sobre suas criticas ao orfanato, ela lamenta que as criangas
ndo eram incentivadas a desenvolver a imaginagdo. Apos realgar a
importancia da emocéo, da aventura e do imprevisto para a vida, ela
comenta:

Sabe, Papa, eu penso que a qualidade mais
necessaria a qualquer pessoa é a imaginacéo.
Ella torna a gente apta para se por no lugar dos
outros. Torna-nos bons, sympaticos e cohe-
rentes. Essa qualidade devia ser cultivada nas
criangas, mas a Casa John Grier apagava logo
a mais leve inclinagdo que fosse apparecendo.
“Dever” era a unica qualidade que encontrava
amparo e estimulo. Penso que as crian¢as ndo
devem conhecer o significado dessa palavra; é
odioso, é detestavel. (WEBSTER, 1932, p. 95).

Chega a dizer que, se fosse uma administradora de orfanato, as
coisas se passariam de outro modo. A infancia, segundo ela, devia
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ser despreocupada e feliz. Até que estivesse crescida, a crianga nao
devia ser sobrecarregada de preocupagdes.

Com a chegada do meio do ano, Judy segue para uma fazenda onde
passaria as férias. Apesar de ndo saber o que é uma fazenda, diz esperar
gostar bastante. E assim, aos poucos, as viagens vao assumindo um papel
de destaque na sua formagao. O préprio deslocamento ja provoca nela
uma sensacao extraordindria de liberdade. “Nuca tive o prazer de me ver
fora de uma casa onde ha um regulamento a cumprir, nem mesmo féra
da Casa John Grier”. (WEBSTER, 1932, p. 58). Explica que a fazenda foi,
na verdade, uma doagao de um antigo patrao para um casal de antigos
empregados, os atuais donos. Patrao esse que ela havia conhecido fazia
pouco tempo; trata-se do Sr. Jervie, tio de sua colega Julia. Sem que ela
soubesse, Jervie era, na verdade, o proprio Papai Pernilongo, o que s6 vai
descobrir ja no final do romance. E num dos quartos da casa da fazenda
que ela pretende escrever um romance. Mas, de tdo ocupada com os
afazeres, ela demora a comegar a escrever sua novela. Na fazenda, ela
sempre aproveita a oportunidade para aprender coisas novas a partir das
atividades, das conversagoes, dos passeios.

Algum tempo depois, retornando a essa mesma fazenda, também
para passar férias, ja se percebe uma modificagao em Judy. Escrevendo de
cima de uma arvore, ela faz uma descri¢gdo do campo como um ambiente
muito agradavel, com natureza exuberante, principalmente apods as
chuvas, que transformaram o lugar em verdadeiro “céu”. Comenta que é
grande sua vontade de viajar e percorrer o mundo. Uma simples olhada
para o mapa incita sua vontade de visitar os mais diferentes lugares.
Nesse momento, ndo sao tantos os detalhes do cotidiano que despertam
seu interesse, mas as coisas gerais sobre o mundo, dai achar-se parecida
com uma “filésofa”. Ela aguarda com grande expectativa a chegada de
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Jervie, pois na fazenda ela ja nao consegue intensificar o convivio social.
Dai o tom de desabafo de sua carta:

ASra.Semple[donadafazenda], paralhedizera
verdade, ¢ geralmente monotona; nunca deixa
qualquer idéa romper a facil continuidade da
sua conversacdo. E interessante esse pessoal
daqui, seu mundo se resume nesse tope de
morro. Elles ndo sdo nada universaes; nao
sei si o senhor sabe o quero dizer. E a mesma
cousa que a casa John Grier, nesse particular,
nossas idéas eram limitadas pelos quatro
lados da cerca de ferro, apenas, naquelle
tempo, eu ndo dava muita importancia a
isso por ser mais crianga e andar sempre
muito atarefada. Ao cabo de haver arrumado
todas as camas, lavado os rostos de todas as
criangas, e novamente lavado ao meu regresso
da escola, cerzido as meias e remendado as
calcas sempre rasgadas de Fredie Perkins e
finalmente lido minhas lices, a esse tempo,
repito — eu ja estava prompta para procurar a
cama e ndo notava nenhuma falta de convivio
social. (WEBSTER, 1932, p. 110).

Apesar do carater simplista e de certo modo injusto com que julgaa
“estreiteza” de mundo daqueles que vivem na fazenda, por desconsiderar
suas histdrias de vida, Judy deixa entrever sua necessidade de “expandir”
cada vez mais seu mundo interior. Com a chegada do Sr. Jervie a fazenda,
sua rotina passa a ser de pesca, montaria, tiros, caminhadas; e os passeios
sdo sempre acompanhados de intensas conversas. Comenta que Jervie
ja leu todos os livros que ela leu e mais outra quantidade significativa.
Citando Stevenson, faz referéncia as coisas boas que a vida pode oferecer,
desde que haja disposigao para procura-las em cada contexto especifico.
D4 o exemplo da roga:
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Posso passear pela terra de todos, ver as pai-
sagens de quem quer que seja, beber agua
fresca da nascente de qualquer um e gozar
tanto como se eu fosse a propria dona da
terra — sem, todavia, pagar taxa alguma!...
(WEBSTER, 1932, p. 114-115).

Uma consideracdo, no minimo, curiosa, que deixa margem
para ouvir certo eco “socialista’, que sera retomado no romance em
outros momentos. Mais um indicativo de suas mudangas internas.
Nesse tempo de férias na fazenda, diz ter produzido varios poemas e
histdrias pequenas.

Sua vontade de se tornar uma mulher independente faz com
que concorra a uma bolsa de estudos no colégio onde estudava, pois
assim podia diminuir suas dividas para com o misterioso curador.
Apos conseguir a bolsa, comunica ao Sr. Smith que dependeria dele
apenas em relacdo a mesada. Apesar disso, o Sr. Smith ndo concorda
em deixar de pagar a pensao, mas Judy nao volta atras em sua decisao
e escreve justificando que ha o momento em que o “[...] o pintinho
quer romper a casca que o envolve”. (WEBSTER, 1932, p. 122).
E assim ela vai lutando também por mais liberdade e independéncia.

Alids, a questao da liberdade aparece em mais de um contexto no
romance. A elei¢ao de sua colega Sallie como presidente de classe é
motivo para tocar no problema da participagdo da mulher na politica
em geral, na luta por direitos, inclusive, pelo direito ao voto. Sempre
que o assunto permite, ela chama a atengéo para a situagao politica da
mulher. E um assunto que aparece mais de uma vez no livro. Por isso,
em outra carta ela retoma o assunto para dizer que seu pais (EUA)
ndo podia continuar desperdi¢cando o voto feminino. Ela acabava de
completar 20 anos e reunia, em sua opinido, todas as condi¢des neces-

sarias para exercer o direito ao voto.
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Além dessa critica de natureza politica, outras, de fundo mais
cultural e moral, aparecem em algumas cartas, ¢ o caso daquelas
dirigidas as chamadas futilidades do ambiente burgués. Queixa-se,
em varios momentos, de sua colega Julia, por continuar ostentando
riqueza e basear suas relagdes no status social. Nao por acaso, ela
se sente bastante incomodada ao passar o natal na casa de Julia, em
Nova York. Nota que as pessoas da familia de sua amiga sdo refinadas
nos gestos, na forma de falar, mas sdo pouco abertas a conversagao
mais intensa. Resume a situagao dizendo que

A atmosphera material daquela casa era opres-
siva; ndo respirei profundamente enquanto nao
me vi, de regresso, num trem expresso. Toda a
mobilia era esculpida, almofadada e luxuosa;
as pessoas com quem me encontrava estavam
elegantemente vestidas, falavam em voz suave,
quase baixa, e tinham sobriedade de gestos,
revelando em tudo, esmerada educagdo; mas,
para lhe ser franca, Papae, nunca ouvi uma
palavra de verdadeira palestra desde que che-
guei até que sahi. Penso que jamais uma idéa
trasnpoz a soleira da porta. (WEBSTER, 1932,
p. 129-130).

Queixa-se que a mae de Julia ndo pensa em outra coisa sendo
em costureiras, joias e compromissos sociais. Ao comparar 0s
modelos de familia de Julia e de Sallie, ela afirma preferir o desta.
Tal preferéncia nao se baseia tanto no critério social, ja que ambas as
familias sio abastadas, mas em valores morais e culturais. E visivel
que a escolha de Judy recai sobre uma burguesia culta. No momento
em que ficou na casa de Julia, sequer pdde se aproximar de Jervie,
que la apareceu uma unica vez. Apesar de ser tio de Julia, ela diz que
Jervie era pouco identificado com os Pendleton (familia de Julia).
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Segundo Judy, Jervie era um “socialista”, mas nao daqueles que
deixa o cabelo crescer e usa gravatas vermelhas. Elogia essa atitude.
E assim vai deixando pistas de que se refere a um tipo especifico
de socialismo, de carater mais conservador. Esclarece que ao invés
de gastar com cavalos de corrida, iate e automdveis, ele aplica seu
dinheiro em reformas “sem proveito”. Deixa subentendido que
Jervie investia em institui¢des sociais. Ela mesma acredita que
acabaria sendo também “socialista” Pelo menos de direito, ja se
sentia como tal, por se considerar pertencente ao “proletariado”.
Nao sabe dizer que tipo de socialista seria. De qualquer forma, afirma:
“Passarei a vista sobre o assumpto nesse domingo e, no que vem,
declararei os meus principios”. (WEBSTER, 1932, p. 131).

Ainda nesse contexto de énfase nos contrastes sociais e culturais,
Judy compara o cotidiano de Nova York com a sua vida de estudante:

Agora creio que sou realmente uma estudante;
essa atmosphera de calma academica empolga
mais que New York. A vida no collegio ¢é
admiravel - os livros, os estudos, as classes
a horas certas fortalecem a vida espiritual
e, quando se sente a cabeca cancada, tem-
-se gymnastica, os jogos athleticos e sempre
abundancia de collegas com quem se trocar
idéas. Ha vezes que gastamos uma tarde inteira
em palestra e mais palestra, indo-se depois
para a cama com a alma confortada como
si tivessemos resolvido definitivamente um
problema de interesse mundial. Enveredamos
por todos os assumptos e o resultado é sabido
- diz-se tanta incoherencial... Pequenas
discussoes sobre idéas que surgem, mas muito
interessantes. Nos proprias apreciamos as
nossas tolices! (WEBSTER, 1932, p. 131).
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Judy destaca o coditidano do estudante como sendo mais
favoravel ao enriquecimento cultural e espiritual do individuo.
O tempo no estilo de vida estudantil, em contraste com o de Nova
York, seria mais destinado a formacao pessoal. E em relacdo a esse
tempo mais voltado para a formagéo individual, ela defende que o
segredo da felicidade seria viver “o agora’, e esclarece sua ideia:

A maioria das pessdas ndo vive, antes, corre e
luta para alcangar um objectivo que se esboga
impreciso em horizonte longinquo e, na ancie-
dade em que vio, ficam tdo exaustos e ofegantes
que perdem todas as vistas das lindas paragens
por onde vio passando. Depois de vencerem a
distancia, a primeira coisa que percebem é que
estdo velhos e gastos; portanto, ja pouco se lhes
da que tenham ou ndo attingido a sua meta.
(WEBSTER, 1932, p. 132).

Uma critica ao estilo de vida moderno parece se esbogar ai. Ela
diz que esta se dando oportunidade de viver essas “aventuras” que
vao se colocando em seu caminho, ainda que elas ndo a transformem
em uma grande escritora. Sem duvida que ela fala do lugar de uma
pessoa que ja goza de condigdes favoraveis para permitir tal estilo
de vida. De qualquer modo, é para a vida de estudante que ela quer
chamar a atencéo, pelo menos no que ela teria de caracteristico: um
momento intensamente dedicado a propria formagao.

Numa outra carta, ela retoma o tema do socialismo, ja como
potencial membro de uma organizagao politica, o que fica claro ja na
forma como satda papai Pernilongo:

Prezado Camarada,

Vival Sou uma “Fabian”. Isto equivale a di-
zer: - uma socialista que quer esperar. Nao pre-
tendemos que a reorganizagdo social venha
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amanha mesmo; seria muito transtorno. Que-
remos que ela venha muito gradualmente,
para um futuro distante e quando estejamos
ja todos preparados para receber o choque.
Nesse interim, devemos nos educar, instituin-
do reformas - industrial, educacional e de
asylos de drfaos. (WEBSTER, 1932, p. 132).

Ela se coloca como uma simpatizante do chamado “socialismo
fabiano”, embora nao detalhe muito o significado desse tipo de ideologia.
Criada no final do século XIX, na Inglaterra, a Fabian Society reunia
tanto intelectuais quanto burgueses. O nome da sociedade ¢ inspirado
no general romano Quintus Fabius Maximus, conhecido na Historia
como o Cunctador, isto é, aquele que adia, que contemporiza, esperando
0 momento supostamente mais estratégico para agir. A ideia central
seria justamente o gradualismo nas estratégias e acdes politicas. Nesse
sentido, o socialismo é visto como uma conquista gradual e ndo como
resultado de um confronto direto (COSTA NETO, 2007; NUNEZ, 2014).
O socialismo fabiano opta por melhorar, através de reformas sociais,
as condi¢des de vida dos trabalhadores (NUNEZ, 2014). Mesmo assim,
para os fabianos, o socialismo so6 seria possivel com a preparagao da
sociedade através da educagio.

A essa altura, ja sdo visiveis as transformagdes pelas quais
Judy foi passando ao longo de seu percurso formativo. Nesse
ponto, pelo menos, “Papai Pernilongo” se aproximaria da logica
do Bildungsroman, do chamado “romance de formagao” Explorar
resumidamente suas caracteristicas potencializa a compreensao
de “Papai Pernilongo’, além de ajudar a esclarecer um pouco mais
sobre a questdo enfrentada por Dalila quanto as possibilidades de
desenvolvimento de sua individualidade, de enriquecimento de sua
subjetividade, expectativa alimentada pelo imaginario romantico.
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Cunhado,noiniciodoséculo XIX, por Karl Morgenstern, professor
de filosofia classica da Universidade de Dorpat, o termo Bildungsroman
(romance de formagdo) carrega uma conotagdo historicizada e
ideoldgica, refletida tanto pela vontade da burguesia em superar os
tacanhos limites da sua formagao, quanto pelo desejo de constituir uma
identidade nacional (MAAS, 2000). Em uma conferéncia pronunciada
em 1819, Morgenstern ndo apenas teria definido o significado do
Bildugsroman, como teria associado seu significado a produgido
histérica do romance europeu. Com o termo, o professor queria se
referir ao tipo de romance que explora especificamente a trajetdria do
protagonista, dando énfase ao seu processo gradual de formagao
até atingir certo nivel de perfectibilidade. E o que acontece, de certa
forma, com Judy, protagonista de “Papai Pernilongo”.

Ao mesmo tempo, tratar-se-ia de um tipo de romance que,
como nenhum outro, favoreceria uma visdo ampliada a formagao do
leitor (MAAS, 2000). Pode-se pensar aqui no lugar de Dalila como
leitora. Essa definigdo é baseada na ideia defendida por Morgenstern,
conforme Maas (2000), de que o romance burgués (género que chega
tardiamente na Alemanha) seria superior a epopeia, ja que o primeiro,
ao contrario desta, mostraria o mundo e os homens atuando sobre o
herdéi, dando a ver o processo de sua formagdo interna. A forma do
romance privilegiaria os acontecimentos, os fatos e suas repercussoes
no mundo interior do heréi. “Papai pernilongo” também passa essa
sensacdo. Sao graduais as mudangas pelas quais Judy passa até finalizar
o romance. Com exce¢ao do carater firme, heran¢a da Casa John Grier,
ela vai abandonando, gradualmente, sua imagem de moga acanhada,
ingénua, despolitizada e com uma cultura literaria superficial.

Morgenstern, por sua vez, definiria como modelo ideal de
bildungsroman o romance “Os anos de aprendizado de Wilhelm
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Meister” (1795-1796), de Goethe, ja que seria, em sua opinido, um
belo exemplo de formagdo abrangente, além de encarnar a forma
de pensar e de viver do povo alemdo (MAAS, 2000). Assim, o
termo Bildungsroman emergiria atrelado a um contexto histérico
bem delineado, marcado pelas preocupagoes da burguesia com o
autoaperfeicoamento e com a criagdo de uma identidade politica. Nesse
ambiente historico, o romance teria sua importancia reconhecida,
capaz de contribuir com as aspiragdes culturais burguesas
(MAAS, 2000). Mas foi com Wilhelm Dilthey, segundo Maas (2000), que
o termo Bildungsroman, a partir do final do século XIX, teria se refinado
e difundido. A exemplo de seu antecessor, Dilthey também tomaria
como paradigma desse tipo de romance a obra de Goethe citada. Ela
mostraria de maneira exemplar o aprimoramento humano em distintos
niveis, modalidades e momentos da vida. Assim, a questio central
que atravessaria a monumental obra de Goethe seria as condigoes de
possibilidade de aprimoramento e formagao do burgués emergente em
contraste com a nobreza. No romance, a correspondéncia de Wilhelm
Meister destinada a Werner exemplificaria “[...] bem o desejo burgués
pela formagao universal, pelo conhecimento que ultrapassa os limites
estreitos da educagdo para o trabalho e para a perpetuagao do capital
herdado [...]> (MAAS, 2000, p. 20).

Essa preocupagao com uma formagdo mais universal nao
somente ¢ explicitada por Judy, como atravessa como um todo o
romance. O horizonte cultural de Judy vai aos poucos se ampliando,
e, ao final do romance, ela ja tinha se transformado numa escritora,
com uma vasta cultura literdria. Nao apenas isso, era também uma
defensora dos direitos politicos da mulher e uma militante das causas
socialistas de vertente “fabiana” Quem lé “Papai Pernilongo” como
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um “romance de formagao” percebe o papel da escola, das viagens, do
convivio social, mas, principalmente, da cultura literdria na formagao.

Mas se a personagem Judy consegue levar adiante seu ideal de
formagao, nao se pode dizer o mesmo de Dalila, embora estudasse
numa escola que postulava o respeito a individualidade e o incentivo
ao seu pleno desenvolvimento. A explicacdo para isso é a oposicdo
existente entre romantismo e escolanovismo quanto ao sentido
atribuido a individualidade e seu ideal de formagdo. E Simmel, talvez,
quem consegue melhor explicar esse ideal romantico de formacao de
Dalila e as dificuldades encontradas por ela para colocd-lo em pritica.

O individualismo qualitativo dos romanticos

Para o pensador alemaio, a liberdade se converte numa bandeira
universal, no século XVIII, na Europa. Motivos ndo faltavam para
levantar tal bandeira: os privilégios de certos estamentos superiores;
o comércio rigidamente controlado; o peso residual dos estatutos
das corporagoes; o poder repressivo da Igreja; a pressio das
obrigacdes servis sobre os camponeses; as dificuldades impostas ao
estabelecimento de constituicdes citadinas etc. Todo esse contexto
fazia com que o individuo se sentisse tolhido em seu potencial de
desenvolvimento, seja do ponto de vista material, seja do espiritual.
Na chamada era do individuo moderno, as estruturas existentes no
século XVIII pareciam anacrdnicas ao espirito do tempo; o individuo
se sentia preso a ligagdes violentadoras, ha muito tempo consideradas
injustas, que iam de encontro ao seu “estado de natureza” (SIMMEL,
2005e). Surgia assim uma consciéncia reivindicadora de liberdade e
igualdade, que possibilitava ao homem circular e pensar livremente,
manifestando sua “esséncia” mais “verdadeira’, semeada pela natureza
de todos os homens, mas submetida até entao a constrangimentos
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histdricos (SIMMEL, 2005¢). Essa concepgao liberal, tipica do século
XVIII, Simmel chama de individualismo quantitativo, numérico,
porque, apesar de sua inegavel importancia histdrica, pela defesa
que faz da liberdade, expressava o interesse numa mera liberdade
individual, de um homem ainda genérico e abstrato.

No século XIX, outraperspectiva deindividualismo éacrescentada
a histéria da necessidade de diferenciacio constante do homem
moderno. Continua a busca por si mesmo, mas, muito mais que a
mera liberdade almejada no século anterior, o individuo moderno
quer agora distinguir-se entre os outros, pondo em xeque, assim, o
modelo de homem abstrato e genérico, possuidor de uma mesma
“esséncia natural”. Sentindo-se fortalecido em seus valores de igualdade
e universalidade, o “eu” passaria a buscar novamente a “desigualdade’,
mas tdo-somente uma desigualdade que emergiria como uma
espécie de lei interna. O mais importante agora seria a liberdade para
exercitar a eterna busca de si mesmo, um si mesmo concreto, Unico e
insubstituivel, mas nunca acabado. Surge assim o individualismo que
Simmel (2005e) caracteriza de qualitativo ou da singularidade, cuja
expressdao mais refinada podia ser encontrada no Romantismo.*

Individuacao como processo cultural

Simmel aprofunda a reflexao sobre o individualismo qualitativo
dos romanticos a partir da ideia de que a individuacio é, na verdade,
um processo cultural. Por isso, a discussdo simmeliana sobre
individualismo acaba sendo, no fundo, uma reflexdo sobre o conceito

% Nao se trata de pensar um individualismo em substitui¢do ao outro. Sem liber-
dade e igualdade, fica sem sentido o individualismo qualitativo. O quantitativo,
tipico do século XVIII, é condi¢ao para a existéncia do segundo, o qualitativo,
proprio do século XIX.
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de cultura. H4, neste, um dualismo® que articula, em diversos
momentos, metafisica e histéria. Mas longe de expressar dicotomia
ou separagio (WAIZBORT, 2006), esse dualismo simmeliano tem
como ponto de partida a relagio permanentemente conflituosa
entre homem e natureza, ou entre sujeito e objeto. Ele se expressa,
também, o que é mais importante, na relacio do homem com suas
proprias criagdes culturais. Uma vez produzidas e materializadas,
estas adquirem autonomia, constituindo uma realidade prépria,
independente de seu criador. Todavia, representando a estabilidade,
a fixidez, esses conteudos espirituais materializados contrastam, por
sua vez, com a vivacidade torrencial da alma subjetiva (SIMMEL,
2005¢); esboga-se ai um dualismo entre uma instancia viva, dinamica,
mas finita, e outra considerada estatica, fixa, mas duravel.

Assim, se, numa primeira instancia, o conflito era com a prépria
natureza, no sentido de dela se destacar, agora o conflito se dd com um
objeto criado pelo préprio homem, e que se autonomiza. A cultura
aparece entdo como efeito de uma relagao tensa e conflituosa entre
instancias independentes: sujeito e objeto. Essa relagao confunde-se
com o proprio processo de individuagdo moderna, a eterna busca
por si mesmo.

Nessa jornada cambiante e inacabada do individuo, todas as
chamadas forgas animicas (desejo, vontade, vocagao, esperancga etc.)
contribuiriam para materializar as imagens temporarias e idealizadas de
57 B importante ter em vista o sentido especifico do dualismo simmeliano. Quem o

esclarece ¢ Waizbort (2006, p. 225, grifo do autor): “O dualismo ¢ um elemento
central no pensamento de Simmel [...]. O que caracteriza o dualismo de Simmel?
Trata-se de um dualismo que é na verdade dicotomia, isto é, separagdao? Nao,
trata-se, como Landmann percebeu, de ‘dialética sem concilia¢ao’ [...]. O que ca-
racteriza o dualismo de Simmel é que ele s6 existe inscrito no movimento. O que
estd por um momento em um polo ja estd no momento seguinte no poélo oposto;

por isso o dualismo simmeliano s6 tem sentido frente ao movimento essencial
que o caracteriza’.
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si mesmo. Sao forgas situadas no interior do préprio sujeito, e nao fora
dele. Essa é, por assim dizer, a primeira condi¢do fundamental, embora
insuficiente, que sustenta a ideia de cultura como cultivo defendida
por Simmel (2005¢c). A palavra cultivo aponta para uma certa base
naturalista do conceito de cultura. Para exemplificar sua ideia de cultivo,
Simmel (2005¢) cita as transformacdes sofridas por uma arvore, em
duas situagdes bem distintas. Apenas uma delas ilustra satisfatoriamente
a ideia de cultura como cultivo. No primeiro caso, uma arvore deixa de
ser, pela intervengao humana, silvestre para ser frutifera.

No segundo, ela é transformada em mastro. Por analogia,
apenas no primeiro caso seria possivel defender a ideia de cultura
como cultivo, porque as mudangas apenas aperfeicoam uma suposta
tendéncia ja pré-existente. Em outras palavras, as transformagdes
envolvidas na ideia de cultivo devem levar em consideracdo as forcas
animicas presentes no individuo. Essa base naturalista também esta
presente de certa forma no idedrio escolanovista, mas ela assume ai um
sentido completamente diferente daquele atribuido pelo romantismo,
como ficara claro adiante. Por agora, é suficiente dizer que enquanto a
base naturalista individual dos roménticos faz um desvio pelo mundo
para enriquecer a imagem de si como totalidade, no escolanovismo,
a despeito de uma suposta conciliagdo entre “natureza do homem”
e “natureza do mundo’ (TEIXEIRA, 1934d), parece ocorrer o
contrario, pois é o mundo, a “vida’, a civilizagdo técnico-industrial
que faz um desvio pela base naturalista do individuo para realizar seu
autodesenvolvimento e progresso. O ajustamento mutuo aqui postulado
entre homem e sociedade é, na verdade, feito em prol dos interesses
técnicos e econdmicos da segunda.

Para Simmel, a ideia de cultura como cultivo, situada, por assim
dizer, no meio de um certo dualismo entre o sujeito e seus materiais
objetivados, fundamenta-se
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[...] emum fato interior que s6 pode ser expresso
como totalidade de um modo metaférico e um
tanto confuso: como caminho da alma para si
mesmo; pois nenhuma alma jamais é apenas
aquilo que ela é num dado instante, e sim algo
mais: uma forma superior e mais bem-acabada
de si mesma em sua existéncia pré-formada e
irreal. (SIMMEL, 2005c, p. 77-78).

Numa perspectiva entdo naturalista e teleoldgica, as “forcas
animicas” estariam impulsionadas por um germe de imagem nascida
na propria alma. De todo modo, a preocupac¢io de Simmel com a ideia
de “alma” é chamar a atengdo para o fato de que as “forcas animicas”
ndo devem perder de vista a sua imagem, que ndo é outra sendo de
unidade, de totalidade. Ou seja, nas transformagoes pelas quais passam
a individualidade, em seu processo cultural enquanto cultivo, as forcas
animicas teriam como finalidade dltima o enriquecimento da “alma”
enquanto imagem de uma totalidade ainda que permanentemente
inacabada. Nao por acaso ele afirma que o desenvolvimento da
personalidade enquanto totalidade seria a primeira determinacido na
conceituaciao de cultura, enquanto cultivagdo (SIMMEL, 2005c). Dai
suas ponderagdes:

Nio somos ainda cultivados se tivermos de-
senvolvido em nods este ou aquele saber ou
capacidade especificos; s6 o somos se todos
esses saberes e capacidades servirem ao de-
senvolvimento daquela centralidade animica,
ao qual eles estdo ligados mas com o qual eles
nao coincidem. Nossos esfor¢os conscientes
e perceptiveis podem estar valendo para os
interesses e poténcias particulares, e por isso
o desenvolvimento de cada homem aparece -
considerando sua nomeabilidade - como um
feixe de linhas de crescimento, que se estende
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em direcoes efetivamente distintas com com-
primentos também distintos. Mas o homem
se cultiva ndo a partir dessas linhas de cres-
cimento tomadas em seus desenvolvimentos
singulares, mas apenas com sua significagdo
para o desenvolvimento da unidade pesso-
al indefinivel. Em outras palavras: cultura é
o caminho que sai da unidade fechada, pas-
sando pela pluralidade desenvolvida, chegan-
do a unidade desenvolvida. Mas sob todas
circunstincias podesetratarapenasdaconcre-
tizagdo de um fendmeno esbogado nas forcas
germinativas da personalidade como seu plano
ideal. (SIMMEL, 2005c, p. 79).

Como se pode notar, embora Simmel parta de uma base natu-
ralista para o desenvolvimento da individualidade, ele a considera
apenas como ponto de partida, uma unidade embrionaria fechada e
limitada, que se transforma ao longo do processo cultural em uma
unidade cultivada, mas sempre aberta e inacabada. O cultivo da in-
dividualidade quer dizer um tipo de desenvolvimento pluralista, que
alarga ao invés de reduzir a sua imagem inicial. A ideia de cultura
como cultivo visa sempre uma individualidade enriquecida, embora
nunca concluida. Por isso, a cultura é, como repete Simmel inumeras
vezes, uma busca incessante de si mesmo.

Por outro lado, tal como esbogada até aqui, cultura enquanto
cultivagao parece muito préoxima de uma visao subjetivista. Acontece
que ndo existe cultivo sem uma instincia externa ao sujeito. E tdo
fulcral o peso dessa outra instancia em Simmel, que, se ela nao for
levada em considerac¢ao, o conceito de cultura perde completamente
o sentido. Em outras palavras, a busca por si mesmo inclui a
passagem por diversas instancias supraindividuais na forma de
cultura objetivada. Sao muitas as formagdes espirituais dessa cultura
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objetivada que podem servir de estagdo para o caminho da alma:
ciéncia, arte, religido, moral, técnica, direito, dentre tantas outras.

Sem essa travessia por caminhos externos, nao se pode falar em
cultura como cultivo. E ndo se trata de um simples reconhecimento
em si dessas estagdes, mas de um processo de assimilagdo tendo em
vista o enriquecimento subjetivo. Esse é o sentido, segundo Simmel,
mais profundo da cultura enquanto cultivagdo. Esse

[...] sentido especifico sé é preenchido onde o
homem inclui naquele desenvolvimento algo
que lhe é exterior, onde o caminho da alma
passa por valores e séries que ndo sdo em si
subjetivos e interiores. (SIMMEL, 2005c,
p. 80-81).

Em outras palavras, a cultura objetiva (materializada) retorna ao
sujeito mediante um processo de ressubjetivagdo. A cultura objetiva
é, portanto, o patrimonio que sustenta a cultivagao.

Tudo vai apontando entdo para a dimensao interacional do con-
ceito de cultura. Esta sé existe pela interagao entre sujeito e objeto. Na
verdade, o dualismo sujeito-objeto é apenas um pressuposto para tornar
a relacdo possivel entre ambos. Em outras palavras, numa visdo sim-
meliana, quando sujeito e objeto permanecem isolados, ainda nao ha
cultura, ja que esta é o caminho de sujeito a sujeito passando por objetos.

Cultura surge - e isto é simplesmente o
essencial para a sua compreensio — na medida
em que ha a aproximacéo de dois elementos: a
alma subjetiva e o produto espiritual objetivo;
sendo que nenhum deles a contém por si.
(SIMMEL, 2005c, p. 81).
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Cultura (como cultivo) é entdo sintese, refor¢ca o autor, em
diversos momentos. Sintese que ndo tem outra finalidade sendo o
enriquecimento do individuo.

Mas ¢ justamente essa sintese que se torna cada vez mais
problemdtica, a partir de dado momento do século XIX, com o
fortalecimento da economia monetdria, do desenvolvimento das
grandes cidades e do aprofundamento cada vez mais intenso do estilo de
vida moderno. Contrastando os inicios dos séculos XIX e XX, Simmel
verifica os sinais de um fendmeno que denomina tragédia cultural:

[..] pode-se dizer - reservadas muitas
exce¢oes individuais - que as coisas que
envolvem e preenchem objetivamente nossa
vida, como aparelhos, meios de transporte,
produtos da ciéncia, da técnica e da arte, sdo
incrivelmente cultivadas, mas a cultura dos
individuos, pelos menos nas classes mais altas,
de maneira alguma progrediu, em muitos
casos até regrediu. [...] Essa discrepancia entre
a cultura tornada objetiva e a subjetiva parece
expandir-se permanentemente. O acervo da
cultura objetiva é aumentado diariamente e de
todos os lados, enquanto o espirito individual
somente pode estender as formas e contetdos
de sua constituicio em uma aceleracido
contida, seguindo apenas de longe a cultura
objetiva. (SIMMEL, 2005a, p. 43-45).

A cultura objetiva tende a uma autonomizagao crescente, obe-
decendo as suas proprias regras e demandas. Instaura-se a tragédia
cultural, a materializagdo histérica de um fendémeno inscrito na
metafisica da separacdo entre sujeito e objeto. E tragédia cultural
porque o objeto abandona o lugar de mediagao cultural que ocupava
na relagdo com o sujeito (WAIZBORT, 2006); a cultivagdo parece
sofrer uma inversédo. O objeto passa a ocupar o lugar que era antes do
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sujeito e um desequilibrio entre cultura pessoal e cultura objetiva se

verifica. Simmel sintetiza bem o problema da tragédia cultural, ao se

referir as transformagoes ocorridas na Alemanha, desde pelo menos
meados da década de 1830:

Se desejassemos caracterizar com uma pala-
vra o curso tomado pela civilizagdo a partir
mais ou menos da época da morte de Goethe
[1832], poderiamos dizer talvez que isso tem
acontecido no sentido de desenvolver, refinar e
aperfeicoar o conteudo material da vida, en-
quanto que a cultura, a mente e a moralidade
doshomens mesmosnéo témdenenhum modo
progredido na mesma medida. Instrumentos
e meios de troca, maquinas e institui¢des so-
ciais, conhecimento cientifico e seus métodos,
as constituicdes dos Estados, o lado técnico
de qualquer arte, e as formas de comércio e
de financa tém sido desenvolvidas a um grau
de complexidade e eficdcia sem precedentes, e
mesmo assim ninguém vai afirmar que a hu-
manidade tem evoluido, refinado e enrique-
cido espiritualmente na mesma proporgao.
O valor intrinseco das coisas materiais tem
avancado muito mais rapidamente do que
o valor intrinseco dos homens. (SIMMEL,
1994, p. 5, tradugdo nossa).

Sobre essa discrepancia entre os avangos dos valores intrinsecos

das coisas com os dos homens, ele até admite muitas excegdes, mas

argumenta que

[...] em termos gerais, todos os observadores
vao concordar em relacdo a crescente exter-
nalizagdo da vida que tem acontecido, em
relagdo a preponderancia que o lado técnico
da vida tem obtido sobre o seu lado interno,
sobre seus valores pessoais. Os varios paises
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civilizados, os varios campos de interesse tan-
to intelectuais quanto materiais e os varios
periodos mantém relagdes muito complexas
com esta tendéncia; e, de acordo com o grau
em que eles a incorporam ou forgam reagoes
contra ela, podemos determinar o carater das
condigdes intelectuais e espirituais de cada
pais e cada periodo. (SIMMEL, 1994, p. 5, tra-
ducio nossa).*®

Esse fendmeno da externalizagdo teria um trago masculino, dai
Simmel (2004, 2006) afirmar que a cultura moderna estava longe de
ser assexuada. Nesse caso, a tragédia cultural podia ser traduzida como
a hegemonizagdo nao de uma cultura objetiva, simplesmente neutra,
assexuada, chamada genericamente de “humana’, mas a reprodugao
desenfreada de uma cultura masculina. Para Simmel (2004, 2006), a
luta do movimento feminista por igualdade de condicoes deveria ser
mais profunda e radical de modo a lutar pelo direito das mulheres
a uma cultura feminina, ao lado da masculina. E como se masculi-
no e feminino fossem diferentes modos de conceber e de produzir

S“If we desired to characterize with a word the course taken by civilization since
about the time of Goethes death, we might perhaps say that it has been toward
developing, refining, and perfecting the material content of life, whereas the culture,
the mind, and the morality of men themselves have by no means progressed in the
same degree. Implements and means of exchange, machines and social institutions,
scientific knowledge and its methods, the constitutions of States, the technical side
of very art, and the forms of commerce and of finance have been developed to an
unprecedented degree of complexity and effectiveness, and yet no one will assert
that mankind has spiritually enriched. The intrinsic worth of material things has
advanced much more rapidly than the intrinsic worth of men. It is self- evident
that there are untold exceptions to this extremely general impression that we have
formed of the development of civilization during the last seventy years; but, on the
whole, all observers will agree with regard to the preponderance that the technical
side of life has obtained over its inner side, over its personal values. The various
civilized countries, the various fields of interest, intellectual as well as material, and
the various periods stand in very complex relations to this relations against it, are we
enabled to determine the character of the intellectual and spiritual conditions of each
country and of each period”.
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cultura. E por entender que a forma feminina de produzi-la era pau-
tada muito mais na relagao do que na separagao entre sujeito e objeto,
ela favoreceria a tao sonhada sintese no processo cultural, o tdo espe-
rado processo de ressubjetivacdo. E sempre a sintese que Simmel bus-
ca, dai a cultura feminina representar sua utopia (WAIZBORT, 2006).

Favorecer a constituicdo dessa cultura feminina contribuiria
para que a masculina ndo se hegemonizasse. Em outras palavras, uma
cultura feminina, por nao ser supostamente tragica (basear-se numa
relagdo mais organica entre sujeito e objeto), poderia contribuir deci-
sivamente tanto para o enriquecimento da cultura objetiva quanto da
subjetiva. Para a época, a proposta de Simmel foi encarada com certa
desconfian¢a pelo movimento feminista alemao (RIBEIRO, 2008), por
temer que a suposta “natureza feminina” atrasasse ainda mais o acesso
da mulher a cultura objetiva hegemdnica, assim como aos postos de
trabalho. De certa forma, fazia sentido essa desconfianca. Como bem
destacam Menezes, Machado e Nunes (2009), o século XIX foi marca-
do pelo paradigma naturalista, dai uma preocupagdo em estabelecer as
diferencas entre os sexos. Existiria, neste caso, uma “natureza’ especi-
fica para mulheres e outra para homens. Desse modo,

Por suas caracteristicas, o espago por excelén-
cia da mulher seria o privado, representado
pelo lar. Neste, ela estaria protegida e poderia
cumprir de maneira eficiente suas fungoes de
esposa e mde, formadora dos futuros cida-
daos, fungdes estas que representariam des-
tino e desejo natural de todas. (MENEZES;
MACHADO; NUNES, 2009, p. 47).

Apoiada em distingdes biologicas, a sociedade forjaria concep-
¢des de feminilidade e de masculinidade que eram comumente usa-
das para justificar a opressdo e submissao das mulheres. Além disso,
ao analisarem o romance “O Quinze”, de Rachel de Queiroz, de 1930,
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os autores deixam claro “[...] que as relagdes de género estdo em per-
manente processo de reconfiguragao e ressignificacdao, o que denota
o seu carater historico, social e cultural” (MENEZES; MACHADO;
NUNES, 2009, p. 47). Contudo, apesar de essa visdo “naturalista”
discriminatoria atravessar os discursos e préticas sociais desde pelo
menos o final do século XIX, como deixam claros os autores, Simmel
representa uma excegao a essa visao*® que marca diferengas para re-
forgar ainda mais as desigualdades entre homens e mulheres. E néo é
a toa que ele apoiava abertamente a luta emancipacionista da mulher:

Simmel assinala a necessidade de se garantir a
independéncia das mulheres no novo cédigo
civil, de se abrir as institui¢des de ensino ds
mulheres (ele foi um dos primeiros docentes, na
Priissia, a aceitar alunas em suas aulas), de se
lhes permitir o exercicio de profissdes varias,
de se garantir a mesma remuneragio para ho-
mens e mulheres para os mesmos servigos |[...J,
de se garantir as mulheres a liberdade de tra-
balho em todos os campos etc. (WAIZBORT,
2006, p. 261-262).

O que Simmel temia é que o igualitarismo nivelador contribuis-
se para hegemonizar ainda mais a cultura tragica. As mulheres nao
deveriam simplesmente se inserir no mundo do trabalho masculino,
deveriam lutar por plasmar sua feminilidade, criando uma cultura
especificamente feminina. Isso representaria o enriquecimento da
ideia de cultura e civilizagdo (WAIZBORT, 2006). Para Rago (2001),

% Mesmo autoras que defendem a importancia de Simmel para marcar o direito
a diferenga, como Rago (2001) e Ribeiro (2008), elas ndo deixam de pontuar a
fragilidade da ideia de “natureza”. Essa ¢ uma discussdo extremamente comple-
xa que, apesar de importante, foge aos interesses deste livro por adentrar dema-
siadamente no campo da ontologia e da metafisica. Para Waizbort (2006), por
exemplo, as diferengas entre homem e mulher sdo estabelecidas tomando como
referéncia o conceito de vida, que significa multiplicidade, variedade.
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a defesa de uma cultura feminina, ao lado da masculina, como pos-
tula Simmel, avanga de fato na luta por uma igualdade mais radical
entre homens e mulheres. Para que a discussdo ndo fique tao abs-
trata, vale tomar por referéncia as pondera¢des de Simmel sobre a
presenca feminina no campo da literatura, por estar mais proxima
da discussao que aqui interessa, possibilitando uma liga¢do com a
situagdo de Dalila. Alids, era na literatura que melhor se percebia,
segundo Simmel (2006, p. 78), as marcas do feminino, ndo obstantes
algumas limitagdes:

Nesse dominio, jda ha uma quantidade de mu-
lheres que néo tém ambigéo servil de escrever
“como um homem?”, nem manifestam, usando
pseuddnimos masculinos, nenhuma ignoran-
cia quanto a originalidade ou a importéncia
especifica das contribuigdes que poderiam
dar enquanto mulheres. Claro, a exteriori-
zagdo da nuanca feminina, sua objetivacio,
também ¢ bastante dificil na cultura literaria,
porque as formas gerais da criacdo poética
no interior das quais o fendmeno ocorre, sio
justamente produtos masculinos e mostram,
provavelmente por essa razdo, uma reticéncia
interna ao serem preenchidas por um contet-
do especificamente feminino.

Em relagdo ao lirismo, por exemplo, onde as mulheres estariam
realizando um trabalho bem sucedido, aparece algum descompasso
entre forma artistica e conteido pessoal, como se criador e criado
pertencessem a estilos distintos. Nesse caso, a impressao, do ponto
de vista do interior do autor, é que “[...] um resto de sentimento e
de vida permanece privado de forma e realiza¢do”. (SIMMEL, 2006,
p. 79). Ja do ponto de vista da forma objetivada, haveria marcas de
certa banalidade e convencionalismo. Como se pode notar, nao era
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facil a realizagdo das demandas femininas por uma cultura fundada
mais na relagdo do que na separagdo entre sujeito e objeto.

Por outro lado, a hegemoniza¢io da cultura masculina nao ocor-
ria no vacuo, pelo contrario, dois fatores histdricos presentes desde o
inicio da era moderna, mas intensificados no século XIX, teriam con-
tribuido decisivamente para a emergéncia desse fendmeno crescente da
externalizacdo da vida e consequente discrepancia cultural. O primeiro
deles é a divisdo de trabalho, que inclui, sobretudo, a especializa¢do e a
valorizacdo da técnica. Estas sdo cada vez mais estimadas em funcio da
necessidade de cultivo dos objetos em detrimento dos sujeitos.

Nessa perspectiva, a cultura objetiva ndo encontra limites para
seu crescimento permanente, sendo sua capacidade de reprodugio
ilimitada. Trata-se de um produto cultural cujo sentido de totalidade
¢ dado por sua propria logica interna, tendo em conta as parcelas
de contribui¢do isoladas de seus diversos colaboradores. Elas sao
produzidas com base em seu valor objetivo, suas proprias regras de
aperfeicoamento, sem necessariamente levar em consideragao suas
finalidades culturais, sua possiblidade de servir de estacdo para o en-
riquecimento do individuo enquanto totalidade.

Em virtude da divisao do trabalho, os ritmos de desenvolvimento
das culturas objetivas e subjetivas se diferenciam. Ao tempo em que
ndo consegue expressar sua subjetividade enquanto totalidade, ela
possibilita que os objetos se multipliquem desenfreadamente. Com
isso, o processo cultural é interrompido, favorecendo o desequilibrio
entre sujeito e objeto. Em outras palavras, a tragédia cultural indica
que o processo cultural é interrompido na objetivacao do espirito.
Nao ocorre a tdo esperada ressubjetivagdo, sinal de que se tem uma
quantidade incalculavel de produtos desprovidos de valor cultural,
descomprometidos com a elevagdo espiritual do sujeito.
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O outro fator desencadeador da preponderancia da cultura ob-
jetiva é a economia monetdria. Apesar de suas especificidades, ela
guarda com a divisdo do trabalho uma estreitissima relagdo. Sem o
pagamento em dinheiro, a divisdo do trabalho nao atingiria o grau
de refinamento que alcangou na modernidade. E em dinheiro que
se paga normalmente pelo desempenho especializado. Além disso,
como a demanda por dinheiro é criada em func¢ao da diversificagao
dos produtos ou mesmo do desejo envolvido nessa multiplicagao,
seu papel é cada vez mais importante na medida em que a circulagao
envolve uma variedade crescente de produtos (SIMMEL, 2005a). Ou
seja, a ligagdo entre divisdo do trabalho e economia monetaria

[...] j& ocorre em suas raizes profundas, e
o fato de as relagdes da especializagio [...]
formarem, pela sua influéncia reciproca com
a economia monetaria, uma unidade historica
perfeita constitui apenas a elevagdo gradual de
uma sintese da esséncia de ambos. (SIMMEL,
2005a, p. 73).

Além disso, enquanto meio de troca, o dinheiro se articularia ao
complexo edificio teleologico erguido na modernidade. Ele aparece
atravessando todas as instituigdes criadas para auxiliar o individuo
moderno a alcangar seus mais diferentes fins. Inserido nessa complexa
cadeia teleolodgica, surpreendentemente o dinheiro que era para ser tao-
somente um meio se converte num fim em si mesmo. Essa inflexdao
tem, segundo Simmel, importantes consequéncias psicoldgicas, pois, do
ponto de vista dos individuos, “[...] os meios aparecem nao mais como
mediadores, mas como se eles proprios fossem os objetivos visados”.
(WAIZBORT, 2006, p. 138). E uma critica da mesma natureza que
aquela direcionada a técnica e a especializacio (WAIZBORT, 2006).
Aqui, acontece o que Simmel (2013d) chama de interrupgao psicologica
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da cadeia teleologica pelo esquecimento dos fins ultimos. A consciéncia
finalista se detém em uma determinada etapa da cadeia teleoldgica,
fazendo dela um fim em si mesmo.

Escolanovismo e tragédia cultural

Com base nessas reflexdes, ja é possivel indicar uma primeira
diferenca importante entre o romantismo e o escolanovismo teixeiriano,
quanto ao sentido atribuido ao desenvolvimento da individualidade.
Essa diferenca comega a ficar explicita na forma como o projeto
escolanovista articula base naturalista e base social no desenvolvimento
da individualidade, como ja foi sinalizado em capitulo anterior. Isso fica
explicito nas consideragoes de Teixeira sobre a fungdo redistributiva da
educagdo, na era moderna: “Considerada a educagdo nos seus objectivos
presentes, ella importa em um plano de re-distribuicdo dos homens
pelas ocupacodes” (TEIXEIRA, 1934c, p. 19).

Contudo, nem sempre, segundo o autor, as escolas foram, por
assim dizer, “oficinas” e “laboratdrios”, sendo muito mais, no passado,
locais tipicos de “saber literario”, formadores de “homens de cultura’,
como escritores, filosofos e poetas, dedicados as atividades de
imaginagao e de especulagao (TEIXEIRA, 1934d). Com as exigéncias
da chamada cultura cientifica e econdmica do presente, essa situagdo
teria mudado radicalmente. Todos, a partir dai, se sentiriam
obrigados a “produzir’, pois “Technicas economicas e technicas
industriaes sobrepuzeram-se aos encantamentos da vida do espirito”.
(TEIXEIRA, 1934c, p. 21). Apesar dessas mudangas, Teixeira (1934c,
p. 20) se queixa de que em muitas escolas contemporaneas era
possivel identificar uma sobreposicao de diferentes fun¢oes passando
a coexistir em seu interior:
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[...] duas finalidades diversas — a de prepara-
¢ao technica para as occupagdes technicas da
vida moderna e a de cultura desinteressada,
contemplativa, para as occupagoes intellectu-
aes, para a vida do espirito e da imaginacéo,
a segunda gradualmente se deixando absor-
ver pela primeira, ou entdo sacrificando-a nos
seus objectivos de efficiencia.

Julgando como inaceitavel essa situagao, o autor propde que a
escola supere tal ambiguidade, assumindo de fato sua face moderna:

Ou as escolas sdo estrictamente modernas,
isto ¢, instituidas depois do periodo de civi-
lizagdo scientifica e industrial, e obedecem &s
condig¢des de preparo economico e technico,
caracteristicas da nossa era; ou as escolas sdo
sobrevivencias do espirito cultural ja supplan-
tado pela nova ordem de cousas, e subsistem
no isolamento de sua devogdo as condigdes
do passado, tentando conciliagdes incom-
portaveis com as exigencias do momento e
sacrificando, de tal geito, a sua unidade e a sua
efficiencia. (TEIXEIRA, 1934c, p. 20).

Sua expectativa era de que esse impasse fosse logo resolvido,
para tornar possivel a “[...] preparagdo de technicos em todos os graus
e ramos, destinados a servir a um periodo da idade humana de base
profundamente scientifica e caracterizagdo accentuadamente technica”
(TEIXEIRA, 1934c, p. 23), no &mbito dos trés niveis de ensino: primario,
secunddrio e superior. Prevendo, por outro lado, reagdes a esse tipo
de concep¢io de educacdo, centrada na técnica, Teixeira (1934c)
afirma que havia, sim, algo para além dessa valorizagao da técnica, ja
que a fungdo cultural da educagdo estaria garantida, havendo “lugar’,
também, no mundo moderno, para filésofos, poetas, artistas. Além
disso, ele reconhecia também os abusos que teriam passado a existir,
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em fungao de uma defasagem entre o progresso técnico e um suposto
<« »
atraso cultural™

O desenvolvimento da sciencia e de suas ap-
plicagdes a vida foi tdo rapido e succedeu a
uma cultura de tal modo estatica e ndo-pro-
gressiva, que, sem nos apercebermos de que
sahiamos de um excesso para outro, entrega-
mo-nos em cheio a tarefa de construir uma
civilizagdo puramente quantitativa, toda
feita de factos e mecanismos. (TEIXEIRA,
1934c, p. 19).

Dai a importancia da cultura para “humanizar” as realizag¢oes
técnicas proporcionadas pela ciéncia. Desse modo, com relacio
as chamadas escolas de “cultura desinteressada’, por exemplo,
empenhadas em valorizar a contemplagio e a imaginagdo, a
tendéncia seria a sua completa reestrutura¢do, mas preservando
“[...] suas finalidades culturaes, reconstruidas para servirem ao novo
espirito scientifico da civiliza¢ao”. (TEIXEIRA, 1934c, p. 20).

Dois aspectos chamam a aten¢do nessa nova “finalidade cultural”
da escola. Primeiro que ela se situa como uma especialidade entre
tantas outras, dai a nova fungao cultural estar mais ligada a escola de
nivel secundario, de cardter mais profissional, dando oportunidade
“[...] para a cultura de alguns, que se dediquem 4 filosofia, &
literatura e 4s artes” (TEIXEIRA, 1934c, p. 20). Em segundo lugar,
as finalidades culturais deveriam estar subordinadas ao novo
espirito cientifico da civiliza¢do técnica e industrial. Que significa
essa subordina¢do? Para muitos poetas, literatos e artistas talvez ela
significasse, no minimo, uma proposta esdruxula, pensada por quem
ignora a natureza do trabalho do artista/escritor, ja que se trataria de
estender as atividades culturais os pressupostos do metodismo e do
experimentalismo cientifico. Para outros, significaria uma tentativa
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de colonizagao explicita do imaginario de modo a atender aos
interesses da ordem econdmica vigente. Nao ¢ a toa, por exemplo,
a insatisfacdo de Teixeira (2006b) quanto ao rumo assumido pela
relagao entre cultura e ciéncia, vinte anos depois; assim, ao retomar
o assunto, ele reclama da falta de alinhamento entre os criadores de
cultura de base humanistica e o novo espirito técnico-cientifico. Em
tom de desabafo, afirma:

Nio serdo estudos lingtisticos e literarios
que nos irdo humanizar a civilizagdo, mas o
estudo da ciéncia aliada ao da sua aplicagdo,
o estudo da ciéncia em suas conexdes com
a filosofia e a vida, o estudo da ciéncia pelo
seu método e seu espirito, que importa intro-
duzir em todos os demais estudos e, mais do
que isto, em nossa vida pratica, em nossa vida
moral, em nossa vida social e em nossa vida
politica. (TEIXEIRA, 2006b, p. 65).

Para Teixeira (1934c), os equivocos cometidos em nome da cién-
cia, bem como os excessos de tecnicismo, eram devido a caréncia de
uma base cultural “humanistica” da civilizagdio moderna, muito em
funcdo do afastamento das humanidades em relagdo ao espirito técnico
encarnado pela nova civilizagdo moderna. Seria preciso, segundo ele,
humanizar os resultados do avan¢o técnico, mas através de uma cultura
construida com o mesmo espirito que guia a ciéncia.

Disso tudo, importa notar que, apesar da base naturalista, da
importancia atribuida ao desenvolvimento do aluno até o limite de
suas “capacidades naturais”, no projeto escolanovista o desenvolvi-
mento da individualidade encontra-se subjugado ou pelo menos
atrelado a questdo do rendimento social, ao preparo do individuo
para uma determinada ocupacio social, mesmo se tratando da edu-
cagdo primaria. Utilizando uma linguagem simmeliana, é como se as
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“forgas animicas” do aluno fossem mobilizadas para incentivar essa
ou aquela qualidade especifica, tendo em vista sua preparagdo para
ocupar um lugar na complexa economia urbano-industrial.

Paradoxalmente, esta, e ndo a individualidade, é que é o ponto
de chegada, no projeto escolanovista. Em outras palavras, a base
naturalista do projeto educacional é valorizada, mas para tentar
descobrir muito cedo as tendéncias “vocacionais” do aluno, ja que o
centro mesmo do processo educacional é a “base social” da educagao,
isto é, as exigéncias da economia urbano-industrial. Nao por acaso,
o aluno é submetido aos testes vocacionais, além de o professor, com
seu olhar atento e treinado, contribuir na tarefa de tentar descobrir
para onde apontam suas “for¢as animicas”. Mas ndo qualquer “forca
animica’, afinal, a educagdo ¢, em primeiro lugar, um “crescimento
em inteligéncia’, sendo a imaginagdo a forca a ser subordinada ou
domesticada, ja que o trago da mentalidade moderna é o chamado
“espirito cientifico’, o experimentalismo, o raciocinio metodico.

O mais importante, talvez, a reter das palavras de Teixeira, seja
a caracterizagdo do que ele chama, no mesmo texto de 1934, aqui
citado, de civilizagdo técnica e industrial emergente. Que esta tenha
forcado uma verdadeira mudanca de eixo na educacio, Teixeira ndo
tem duvida, e isso é enfatizado ao afirmar o compromisso da escola
com o preparo econdmico e técnico dos alunos em lugar de fomentar
o ja suplantado espirito cultural de outrora. Agora, todos aprendem
técnicas de alguma natureza e sao obrigados a produzir.

A proépria palavra “civiliza¢ao’, tantas vezes repetida por Teixeira
(1934c) no texto sobre “o problema brasileiro de educa¢ao’, ja da uma
pista da natureza das mudancas que ele deseja enfocar e que tem im-
plicagdes decisivas para a questdo do ideal de formagido do individuo.
Em outras palavras, a escola moderna progressiva ¢ a instituigdo que
se alinha com o espirito da emergente civilizagdo técnica, baseada no
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que Simmel (1994) chamou de crescente externalizagdo da vida em

detrimento do enriquecimento interior do individuo.

Combater a tragédia pela educacao

Simmel ndo estranharia essa postura assumida pela escola progres-
siva, afinal, a educagao também refletiria o problema geral da tragédia
cultural. Ele nota que a educagio tinha passado por transformagoes sig-
nificativas, ao longo do século XIX, acompanhando, assim, o aprofunda-

mento da divisdo do trabalho e o crescimento da economia monetaria:

De certo modo, a preponderancia da cultura
objetiva sobre a subjetiva no século XIX pode
ser explicada pelo fato de que o ideal de edu-
ca¢do do século XVIII estava orientado para
uma formacao do ser humano, isto é, para um
valor pessoal e interno que, no século XIX, fi-
cou reprimido pelo conceito de ‘formac¢ao’ no
sentido de conhecimentos objetivos e formas
de administracdo. Esta discrepancia parece
estar se ampliando continuamente. O tesou-
ro da cultura objetiva aumenta progressiva-
mente em todas as suas partes, enquanto que
o espirito individual apenas pode ampliar as
formas e contetidos de sua formacdo de modo
muito mais lento e como que com certo atraso
em relagdo aquele tesouro. (SIMMEL, 2013a,
p. 534, grifo do autor, tradug¢éo nossa).*

% “En cierto modo, la preponderancia de la cultura objetiva sobre la subjetiva en el
siglo XIX se puede explicar por el hecho de que el ideal de educacion del siglo XVIIT
se orientaba hacia una formacién del ser humano, esto es, hacia un valor personal
e interno que, en el siglo XIX, quedo reprimido por el concepto de formacién’ en el
sentido de conocimientos objetivos y formas de administracién. Esta discrepancia
parece estar amplidndose de continuo. El tesoro de la cultura objetiva aumenta
progresivamente en todas sus partes, mientras que el espiritu individual iinicamente
puede ampliar las formas y contenidos de su formacién de modo mucho mads lento y
como con cierto retraso respecto a aquel tesoro”.
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Para o autor, se no século XVIII a educagdo estava ligada ao
ideal de enriquecimento da personalidade, no século XIX ela se
mostra mais inclinada a atender as possibilidades de acamulo de co-
nhecimentos e de dominio de procedimentos (WAIZBORT, 2006).

Por outro lado, conforme Waizbort (2006), embora Simmel
constate o grave problema da tragédia cultural, ele arrisca um caminho
para seu enfretamento. Esse caminho é o da prdpria educagio,
inspirada em Schiller e Humboldt. Isso quer dizer que ela deve se
inspirar no ideal de formagdo romantica enquanto Bildung. “Bildung’
enquanto formagao é equivalente a ‘cultivo, ou seja, ‘Bildung’ é igual ao
processo da cultura [...]”> (WAIZBORT, 2006, p. 121).

Embora se possa admitir a aproximagao de Bildung com a ideia
de formagdo, nao se pode negar o risco em potencial de uma possivel
redugio conceitual se ndo houver alguns cuidados. E muito comum, por
exemplo, associar-se Bildung a educagio, sobretudo porque o termo, a
partir do século XVIII, passou a assumir um carater mais pedagogico
(NICOLAU, 2013). Mas, como bem salienta Nicolau (2013), ja existe
uma palavra em alemao para designar educagao: Erziehung. Assim, ape-
sar de poder incorporar a educagdo como um de seus momentos mais
expressivos, como uma das mais importantes estacoes formativas, nao se
deve confundir Bildung com educagio; trata-se de um momento impor-
tante, mas especifico de um vasto processo de formagao. O problema,
como se pode notar, ¢ lidar com a amplitude que Bildung envolve em
termos de formacdo. Sdo intimeras, como salienta Simmel (2005c¢), as
formacoes da cultura objetivada que podem apoiar o caminho da alma
em busca de si mesma (religido, moral, direito, arte, técnica, ciéncia etc.).
Outra forma de compreender Bildung é associa-la a cultura, uma apro-
ximagao possivel, mas que merece também cautela (NICOLAU, 2013).

Como em outros casos, a lingua alema dispde de uma palavra
adequada para traduzir cultura: Kultur. Mas esta designa geralmente
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o estado objetivado da cultura. O problema entdo é a sua insuficiéncia
para traduzir os complexos processos de ressubjetivagdo em jogo
no processo de formacdo, de enriquecimento individual. Talvez,
por isso, fosse melhor traduzir Bildung como “formacao cultural
individual’, apesar de certa insuficiéncia dessa expressao (BRITTO,
2012). Nesse sentido, o Bildungsroman, o romance de formagédo, nao
trataria de outra coisa sendo do processo de formagao cultural de um
individuo que busca um amplo cultivo de si mesmo.

Nesse sentido, a educa¢ao poderia assumir a tarefa de formagao
do individuo baseado no modelo de “individualismo qualitativo” dos
romanticos. Nao por acaso, ao responder, em 1909, a uma enquete
do jornal alemao Frankfurter Zeitung, sobre o futuro da cultura de
seu pais, Simmel se refere a importancia de uma politica cultural
dirigida a “educa¢do dos individuos” que enfrentasse o problema
tragico do descompasso cultural:

Nenhuma politica cultural pode deixar de
lado essa tragica discrepancia entre a cultura
objetiva, ilimitadamente prolifica, e a cultura
subjetiva, que cresce apenas de modo muito
lento; todavia ela pode trabalhar em sua redu-
¢a0, na medida em que capacite os individuos
a transformar, melhor e mais rapidamente do
que até agora, os contetidos da cultura objetiva
que vivenciamos em material da cultura sub-
jetiva, que enfim é a unica que porta o valor
definitivo daquela. (SIMMEL, 2013c, p. 93).

O conflito da cultura moderna

Todavia, sem que a questao da tragédia cultural fosse enfrentada
satisfatoriamente, Simmel (2013b) identifica outro fend6meno da
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cultura, tdo problemdtico quanto o da tragédia, que se manifesta
principalmente nas primeiras décadas do século XX, problema esse
que chamou de “conflito da cultura moderna”. Ele se manifestaria,
principalmente, na filosofia (pragmatismo), na ética, na religido,
na arte. Essas manifestacbes apareceriam sob a justificativa
aparentemente justa de que a vida animica sempre avanga, a despeito
dos obstaculos impostos pelas formas culturais consagradas. Fixas
e rigidas, estas nao conseguiriam acompanhar o ritmo da primeira.
E verdade, segundo Simmel (2013b), que, mais cedo ou mais tarde,
as forcas vitais sempre acabam corroendo as formas culturais
cristalizadas. E a questdo do conflito “originério” j4 sinalizado.

A histdria estaria repleta de exemplos em que o desenvolvimen-
to da cultura subjetiva ultrapassa os limites da cultura objetiva. Isso
fica claro em varios fendmenos ligados a religiao, ao direito, aos cos-
tumes, a economia etc. Dentre tantos exemplos citados por Simmel,
é suficiente citar o caso do direito para ficar claro o que esta em jogo:

[...] desenvolvido logicamente a partir de cer-
tos fatos basicos, fixado em um cddigo de leis
e sustentado por estamento especial, ele [o di-
reito] alcanca a perspectiva oposta, na qual as
relagdes e necessidades da vida sentidas pelas
pessoas se contrapdem aquela rigidez, pela
qual ele se transmite como uma doenga eterna
[...]. (SIMMEL, 2005a, p. 67).

Mas ndo é essa superagdo de antigas por novas formas que
constitui o problema, segundo Simmel. Na verdade, essa superagao
é até saudavel e esperada; ela nao deixa de ser uma reagao da cultura
subjetiva contra certas formas da cultura objetivada que se tornaram
impositivas e limitadoras. Assim, o fendmeno identificado por
Simmel, ja no final da década de 1910, tratado como “conflito da
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cultura moderna’, tem um carater diferente, pelo tipo de ruptura
postulada em relacio as formas culturais.

Nesse fendmeno mais recente da crise cultural, nio estd em
questdo romper com essa ou aquela forma objetivada, considerada
“defasada” ou “ultrapassada’, mas o rompimento com a propria
ideia de forma. E como se o espirito subjetivo buscasse se exprimir
diretamente sem precisar passar pelo caminho da forma, sob o
argumento de que esta, por ser fixa e rigida, sempre acaba entrando
em conflito coma condi¢ao sempre dindmica, inquieta e perturbadora
da “vida animica”. O importante para essa nova tendéncia cultural é
que o individuo possa expressar-se de tal modo, que a expressao seja
tdo-somente uma extensao do espirito, e ndo algo que possa ter uma
existéncia independente do seu criador.

Como expressao dessa logica, Simmel se refere ao pragmatismo,
destacando a centralidade do conceito de vida enquanto esséncia do
ser em sentido geral, como se todo fendmeno fosse uma pulsagao:
“[...] como espirito, ela ascende no desdobramento total do mundo
rumo ao espirito; como matéria ela decai”. (SIMMEL, 2013b, p. 134).
A forma seria vista como algo que oprime a vida, porque esta nao
deve recorrer a outra realidade sendo a si mesma para conhecer-
se. Se essa tendéncia cultural é uma estratégia para compensar a
discrepéancia cultural ja hegemonizada (é o fendmeno da tragédia
cultural), ela ndo deveria chegar tdo longe em seu proposito, dai as
ponderagdes de Vandenberghe (2005, p. 187):

Assim como a objetivacdo da vida em formas
culturais pode se transformar em alienagao,
a reacdo inteiramente sadia da vida contra a
aliena¢io pode ir demasiadamente longe e se
tornar patologica. Esse é o caso quando a vida
ndo se contenta em fluidificar ou substituir
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as formas mortas e alienadas, mas rejeita as
formas como tal.

Por isso, Simmel, ao fazer um balango sobre essa tendéncia da
cultura moderna, afirma que a vida almeja algo impossivel de alcan-
¢ar, pois deseja determinar a si mesma, manifestar-se em sua pura
imediaticidade, independente da forma. Mais uma vez, comprome-
te-se a ideia de cultura como sintese, neste caso porque se dispensa a
forma objetivada como caminho da alma em busca de si mesma, em
busca de seu proprio enriquecimento.

0O escolanovismo e o problema das formas culturais

O desprezo pelas formas culturais também marca a concep¢io
de educagio do escolanovismo teixeiriano. Sdo intimeras as passagens
de “educagio progressiva’, por exemplo, em que o autor defende uma
relagdo imbrincada entre vida e educagdo. Dai a complexidade em
compreender o ideario educacional da escola onde estudava Dalila, por
cruzar diferentes tendéncias educacionais aparentemente contraditorias.

No prefacio de “Vida e educa¢do’, de John Dewey, lancado
no Brasil em 1930, Teixeira (1973, p. 41) afirma que numa “[...]
civilizagao em perpétua mudanga, sé uma teoria dinamica da vida
e da educagdo pode oferecer solu¢ao adequada aos problemas novos
que surgem e que surgirao”.

Ele argumenta que, dado o grau de complexidade dessa civilizagao
moderna, dificilmente a crianca conseguia participar dela plenamente
sem uma educagao direta e formal da infancia. Ou seja, a educagao
espontinea, essa que ocorre na dinadmica corriqueira da vida social,
apesar de fundamental, seria insuficiente para tornar a crianga um ser
capaz de participar ativamente da complexa vida adulta, dai a demanda
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por educagio escolarizada. Mas o desafio, segundo Teixeira, é justamente
evitar que a educa¢do formal rompa com a educagdo espontinea e
seja concebida como um mundo a parte, como supostamente fazia a
educagao “tradicional”. Dai justificar que

Um dos grandes méritos da teoria de educagio
de Dewey foi o de restaurar o equilibrio entre
a educacio ticita e ndo formal recebida direta-
mente da vida, e a educagio direta e expressa
das escolas, integrando a aprendizagem obtida
através de um exercicio especifico a isto desti-
nado (escola), com a aprendizagem diretamen-
te absorvida nas experiéncias sociais (vida).
(TEIXEIRA, 1973, p. 21).

E interessante notar que apesar da especificidade da educagio
escolar, pela sua esperada complexidade e sofisticacdo, ela ndo é outra
coisa sendo uma atividade de reelaboracao da educagdo espontanea;
¢ através dela que as experiéncias sociais tacitas e espontaneas sdo
reconstruidas e enriquecidas. Nesse tipo de relagdo esta embutida a
preocupagdo com o engajamento do aluno no processo de reconstru-
¢do da experiéncia, enquanto atividade intencional e desejada, para
ter valor educacional. A ideia é que a escola crie as condigdes para
o aluno atribuir sentido a aprendizagem, fomentando experiéncias
ligadas a chamada “vida real”. Grosso modo, experiéncia ¢ definida
por Teixeira como “[...] uma forma de interagdo, pela qual os dois
elementos que nela entram - situagao e agente — sao modificados”.
(TEIXEIRA, 1973, p. 14). A vida, por sua vez, seria “[...] um tecido
de experiéncias de toda sorte [...]”. (TEIXEIRA, 1973, p. 16), e, como
se vive o tempo todo realizando experiéncias, ela ndo deixaria de ser
uma constante aprendizagem. Assim, vida, experiéncia e aprendiza-
gem sao aspectos inseparaveis de uma mesma realidade. Partindo
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dessa unidade indissociavel, Teixeira (1973, p. 17, grifo do autor) de-

fine educagdo, com base em Dewey, como sendo

[...] o processo de reconstrugdo e reorganiza-
¢do da experiéncia, pelo qual lhe percebemos
mais agudamente o sentido, e com isso nos
habilitamos a melhor dirigir o curso de nos-
sas experiéncias futuras. [..] Essa continua
reconstru¢do — em que consiste a educagio —
tem por fim imediato melhorar pela inteligén-
cia a qualidade da experiéncia. Analisando-a
mentalmente, percebendo as relagdes que ela
nos desvenda, ganhamos os conhecimentos
necessarios para dirigir, com mais seguranga,
nossas experiéncias futuras.

E a fim de evitar que se atribua qualquer significado propedéu-

tico a educagao progressiva, Teixeira (1973, p. 17-18, grifo do autor)

chama a atencio para o fato de que na definicao de educagdo defen-

dida por Dewey

[...] o fim (o resultado) da educacio se identifica
com seus meios (o processo), do mesmo modo,
alids, que os fins da vida se identificam com o
processo de viver. Enquanto vivo, eu ndo me
estou, agora, preparando para viver e daqui
a pouco, vivendo. Do mesmo modo eu nio
me estou em um momento preparando para
educar-me e, em outro, obtendo o resultado
dessa educagdo. Eu me educo através de
minhas experiéncias vividas inteligentemente.

Tudo isso resulta numa reorganizagao da escola, que significa

[...] nada menos do que trazer a vida para a
escola. A escola deve vir a ser o logar onde a
crianga venha viver plenamente e integral-
mente. SO vivendo, a crianca podera ganhar
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os habitos moraes e sociaes de que precisa,
para ter uma vida feliz e integrada, em um
meio dynamico e flexivel tal qual o de hoje.
(TEIXEIRA, 1933a, p. 37).

A diferencga é que na escola a crianga teria a oportunidade para ir
reconstruindo com mais rigor e critério as experiéncias vivenciadas
cotidianamente. Por isso, ao invés de atribuir a escola

[...] simplesmente a tarefa de distribuir os
conhecimentos armazenados nos livros,
deve caber-lhe a tarefa, muito mais delica-
da, de acompanhar o crescimento infantil,
de desenvolver a personalidade da crianga.
(TEIXEIRA, 1933a, p. 63).

Desenvolvimento esse que é progressivo e depende diretamente da
capacidade da crianca em ir modificando, enriquecendo suas proprias
experiéncias. Como esse crescimento proporcionado pela escola deve
partir de atividades e experiéncias tal como ocorre na vida,

As materias escolares passardo, ahi, do seu
logar de honra para o de simples servas do
crescimento infantil, contribuindo para elle
quando chamadas. A organizagéo logica dard
logar as organizagdes psychologicas pessoaes
dos conhecimentos adquiridos. (TEIXEIRA,
1933a, p. 92).

Radicalizando a proposta: “A unica materia para a escola é a
propria vida, guiada com intelligencia e discriminagdo, de modo que
a fagamos progressiva e ascensional” (TEIXEIRA, 1933a, p. 47, grifo
do autor). A vida, tomada como matéria escolar, seria organizada
com base em “projetos” ou “centros de interesse”. (TEIXEIRA, 1933a).
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Em outras palavras, o “programa” seria formado por um conjunto de
atividades ou experiéncias inspiradas na propria vida presente.

Aprender, nesse contexto, muito mais que fixar, compreender e
exprimir um conteudo, significava se apropriar de uma modalidade
de agir. Ele esclarece que “agir” geralmente tem um sentido restrito
enquanto a¢ao material. Tratar-se-ia, porém, de uma reagdo em situa-
¢do. Reage-se a estimulos, sejam eles externos ou internos. Ou seja, 0
que se aprende, no fim das contas, é uma forma especifica de reagio.

Assim, se aprenderia uma ideia, uma emogao, uma habilidade, um
ideal, uma atitude, “[...] fixando uma certa reacgdo do organismo a uma
certa cousa” (TEIXEIRA, 1933a, p. 42). Em resumo, a aprendizagem
teria um carater pratico. Mas ela deveria expressar também uma
intencionalidade, um engajamento. Tal como acontece na chamada
“vida real’, essas experiéncias e atividades deveriam envolver os alunos,
para que a aprendizagem fosse bem sucedida. Assim,

A unidade constitutiva do programma esco-
lar é a actividade aceita pelo alumno e por elle
devidamente planejada. As actividades devem
ser taes, que levem os alumnos 4 aprendiza-
gem dos conhecimentos, habitos e attitudes
indispensaveis para resolver os problemas de
sua propria vida. (TEIXEIRA, 1933a, p. 70).

Em outras palavras, ndo adiantaria a escola selecionar
determinadas atividades se elas nao fossem aceitas pelo aluno.
Dai a preocupagdo dos professores da escola Manoel Bomfim, por
exemplo, de que os alunos criassem seus proprios projetos, de modo
a superar certa “rigidez” do Plano Dalton. Mas mesmo tomando
todos os cuidados para reunir as condi¢des necessarias para uma
aprendizagem contextualizada, o que garantia que o aluno, ao
“refazer” sua experiéncia, conseguisse de fato se apropriar de uma
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gama de conhecimentos mais sistematizados e complexos, atingindo
assim certo grau de refinamento reflexivo sobre seu objeto de estudo?

Para Teixeira (1933a), muitos alunos, de fato, ndo conseguiam se
aprofundar tanto assim na aprendizagem, mas,levando em consideragao
o compromisso da escola progressiva com uma das principais
diretrizes da modernidade, o “espirito cientifico, o essencial no
processo educacional seria possibilitar que o aluno desenvolvesse pelo
menos uma “[...] atitude cientifica, com os seus hébitos de reflexdo, de
inquérito, de analise, de critica e de sistematiza¢do”. (TEIXEIRA, 1933a,
p. 89). O aluno obteria, a0 menos, uma nog¢do mais satisfatéria do
método e dos processos da ciéncia, além de seu pensamento adquirir,
por intermédio das diversas disciplinas escolares, uma atitude mais
coerente quanto a percep¢do dos fendmenos e as finalidades da ciéncia.

Enfim, se ndo é correto afirmar, numa linguagem simmeliana, que
o escolanovismo teixeiriano nega a importancia das formas culturais
objetivadas, tampouco é menos verdade sustentar que elas perdem
centralidade no processo de formagédo do individuo. Isso fica evidente
mesmo no caso do saber cientifico, 0 mais valorizado por Teixeira,
pois, mais importante do que aprender os contetidos da ciéncia, é o
aluno se familiarizar com seu método, processos e finalidades.

Se ja era dificil para a escola enfrentar o problema da atrofia da
cultura individual, como ficaria esse problema se as formas culturais
fossem desprezadas, em prol de um modelo de formacgao centrado
nas “forgas animicas” do individuo? Ao invés de combater o princi-
pal trago da cultura moderna, que é o desenvolvimento ilimitado da
cultura objetiva em relagdo a subjetiva, essa nova tendéncia cultural
tende a aprofundar ainda mais o fosso ja existente. Apesar de ela
expressar a luta por mais liberdade no processo de individuacao, sua
indiferenca pela forma comprometia as proprias estacdes por onde
devia passar o caminho da “alma”.
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Para Simmel, como ficou claro, seria preciso uma politica publica
consciente se a intengdo fosse enfrentar o fenomeno da tragédia
cultural. Uma politica desse tipo significaria assumir como um de
seus pressupostos bdsicos o enriquecimento da individualidade a
partir das formas culturais em suas mais diferentes manifestagdes.
Isso ndo quer dizer que essas formas ndo pudessem ser modificadas
e até substituidas, ou a que a prépria individualidade nao pudesse,
por vezes, se proteger de certos tragos da cultura hegemonica,
recorrendo a propria vida e experiéncia. O desafio, segundo Simmel,
era garantir as condi¢des para que a relagdo entre “forgas animicas”
e formas objetivadas do espirito processasse a sintese, a cultura, isto
é, o enriquecimento da subjetividade vista como unidade, como
totalidade provisoria.

O carater testemunhal do diario de Dalila

Toda essa incursdo sobre o processo de constituicdo da
individualidade, com base em Simmel, foi a maneira encontrada
para valorizar e interpretar os significados das pistas deixadas por
Dalila sobre seu ideal de formagdo, em contraste com o modelo
defendido pelo projeto escolanovista. Seu habito de leitura e a
mengao a “Papai Pernilongo” deixam importantes indicios sobre sua
visdo amplificada de formagdo. Assim, o habito da leitura literaria
por parte de Dalila, ndo obstante a escassez de tempo para manté-lo
(ja que s6 conseguia fazé-lo nos momentos de folga), acabava por
suprir, ainda que precariamente, certa expectativa romantica de
formacéo, com a qual o ideario escolanovista de sua escola buscava
justamente romper, afinal, ndo era o homem culto, cultivado, que
se almejava formar, mas um homem produtivo, voltado para as
demandas de uma cultura econdmica de base técnica.
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Teixeira (1934c) deixa claro que a escola deveria se preocupar
em formar técnicos seja qual fosse a area. E mesmo que nela houvesse
espago para poetas, escritores, sua imaginacao e obras deveriam estar
a servico do novo espirito técnico-cientifico da civilizagdo moderna.
Por isso, apesar de todo o discurso escolanovista de respeito a indivi-
dualidade, de incentivo ao seu amplo desenvolvimento, Dalila a viven-
ciava como uma perda. E um sentimento paradoxal para o romantico,
ja que, dos lugares de formagao, a escola era para ser um dos mais re-
presentativos para o cultivo da individualidade; paradoxo ainda maior
em se tratando de uma escola que pregava o respeito a personalidade
da crianga, o incentivo ao seu pleno desenvolvimento e a democracia
como um dos seus principias pilares modernos.

De todo modo, quando se examina mais de perto o discurso ofi-
cial e, sobretudo, se leva em conta a experiéncia do outro, do suposto
beneficiado do projeto escolanovista, no caso, Dalila, ¢ que as contradi-
¢Oes sdo percebidas com maior clareza. Além disso, as pressoes sentidas
por Dalila contribuiram para uma maior intensidade da experiéncia de
perda ligada a individualidade. Sao também essas tensoes e pressoes
que parecem explicar sua drastica decisdo de abandonar a escola, no
final de agosto de 1933. Na verdade, ela ja tinha anunciado o desejo de
sair da escola desde o inicio do didrio, mas é na entrada de 14/06 que
isso fica mais claro, com o tipo de permissao conseguido junto aos pais:

Tanto pedi que jd obtive permissio de meus pais para ndo voltar
mais para a escola depois das ferias de junho. Creio que tive razdo
de fazer este pedido, pois, (nem sei comegar a dizer os motivos)
ndo passo um sé dia sem que haja algum fato que me aborreca
seriamente, (chego até ater alguns fios de cabelos brancos, pois,
dizem que quem os tem assim com tdo pouca idade, é sinal de
muita tristeza). Nao tenho mais o menor animo para estudar.
Ndo sei absolutamente dividir meu tempo. Nao tenho o menor
geito para fazer o mais simples desenho que seja e é por isso que
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tirei apenas 2 nesta materia. D.L...! meu Deus! ndo sei por que,
ndo ha meio de se simpatizar comigo! Sempre que eu vou ao seu
laboratorio sinto-me bem acanhada (embora ndo o demonstre).
Ela ndo é capaz de falar comigo com o mesmo ar satisfeito com[o]
quando fala com N..., Z..., e outras. Minha nota nesta materia, nas
duas ultimas provas foi - 0 - D.L... me acha a menina mais levada
da Escola, (é quasi incrivel). [...] Todos estes motivos juntos (e mais
alguns), [?] ficam me atormentando o dia todo (e durante a noite
sonho com eles) obrigando-me assim a ocupar meu pensamento
com eles. Tive bastante razdo para pedir para nio voltar mais para
a Escola, e fiquei radiante quando mamdi e papai disseram que
sim, pois so assim, faco ponto final em minhas maguas. Mas antes
deles deixarem tive que contar tudo isso que escrevi acima (e mais
alguma cousa). [...] (14/6/1933).

Por mais que tentasse, Dalila ndo conseguia contar tudo sobre o
que lhe motivava a sair da escola:

Mas meu Deus! Quanta infelicidade juntal!!! (ocultando algumas).
Depois de reler este diario, verifiquei que eu ndo soube me exprimir
como queria, pois, ndo tenho ainda um vocabulario amplo, nem
tecnica literaria. D.D... acha que tenho facilidade de expressdo.
Mas qual! quem me Ié ndo pode compreender o que sinto. E quem
ler este diario, ndo achard razdo alguma para eu sair da escola.
Mas se eu soubesse descrever o que se passa no meu intimo!l! se eu
soubessell! .... (14/6/1933).

Ela consegue a permissao para sair da escola num momento
em que ainda ndo tinham ocorrido os episddios mais carregados
de tensao narrados no seu diario®. Apesar de se reportar a alguns
problemas que desgastavam sua relagao com a escola, como o
rendimento em algumas disciplinas, a dificuldade com a dindmica do
tempo escolar, a relacdo conflituosa com a professora de Matematica,
¢ No primeiro, quando sai da escola para apanhar seu didrio e tem sua conduta

reprovada pela escola; e, no segundo, quando ela 1é no caderno da professora que
tinha “deficiéncia intelectual”.
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os aborrecimentos com colegas, ela ndo chega a revelar todos
os aspectos que motivaram seu pedido aos pais. E por ndo poder
explicita-los satisfatoriamente, o “leitor” de seu didrio, segundo ela,
acaba néo se convencendo de suas justificativas para sair da escola.

De qualquer forma, trata-se de uma vontade vacilante, porque
em diversos momentos ela diz estar arrependida e querer permanecer
nela. Por isso, o leitor se surpreende com o conteudo da dltima
entrada de seu didrio, ja que na anterior, escrita em 29/08/1933,
ela ndo deixa indicios de que estava prestes a abandonar a escola.
Nela, ja explorada aqui em outro momento, Dalila apenas registra
os elogios feitos ao seu didrio por sua amiga “R” e acrescenta alguns
comentarios a respeito, dai certa perplexidade do leitor ao se deparar
com a tltima entrada, escrita 9 meses depois. Em tom melancdlico e
com certo sentimento de culpa, ela se dirige a Samartino:

D.S..., suas palavras me deixaram com o coragdo cheio de tristeza!
Eu fui ingrata, muito ingrata. Estou seriamente arrependida de
ndo ter seguido seus brilhantes conselhos. Sou indigna de sua
estima e da de D.D....(si é que me estimam!) De forma alguma
esta amizade deve ser atribuida a minha pessoa. Parece mentira,
mas os [s6] hoje é que eu leio com vivo interesse as paginas aqui
escritas pela senhora! S6 hoje é que e[s[tou compreendendo e
reparando no mal que fiz em ter sido tdo estouvada. Admira-me
a minha coragem. Custo a crer que tivesse sido capaz de tanto!
Foi desde o dia em [que] comecei a sentir saudades da escola que
comecei tambem a analisar todos os meus atos. E logo depois veio
o arrependimento. Um arrependimento sincero que nasceu no
fundo de um coragdo amargurado que ndo sabe exprimir como
desdja [deseja]. Mas D.S... me compreenderd, ndo é? E creio que o
seu coragdo generoso jd me perdoou, e que ndo leva mais em conta
aquilo tudo que fiz ano passado. (30/05/1934).

Até promete uma nova Dalila caso retornasse a escola:
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Pego que a senhora esquega aquela D... tdo avoada, tio ingrata,
tdo estouvada, tdo cheia de incertezas, enfim para melhor explicar
- aquela D... do ano passado para ser apresentada a uma outra
completamente diferente “daquela”. Para ser apresentada a uma...
uma.... uma D... como a senhora deseja, ndo é isso mesmo D.S.?
Pois entdo queira aceitar tudo o que ha de melhor no coragio de
quem ansiosamente espera a volta deste caderno para ler o que
vem como resposta, como socorro a um coragdo ferido. (Acredita,
D.S... que eu ndo tenho coragem de ir d escola? ndo sei por que).
E uma coisa esquisita que eu ndo posso compreender! (30/05/1934,
grifo e parénteses no original).

E dificil saber se algum episédio especifico precipitou sua saida,
mas, como ficou claro, era previsivel que isso acontecesse, sobretudo
quando se considera que sua relagao com a escola parecia cada vez
mais deteriorada. De qualquer forma, a entrada acima tem um
sentido paradoxal, que ilustra bem as relagoes de forca presentes
em seu diario. Se a entrada ¢ lida como desfecho de um conflito,
o abandono da escola simboliza o ato mais radical da resisténcia
daliliana. Se vista pelo prisma da culpa e do arrependimento, o didrio
cumpre, sob o olhar vigilante do poder instituido, o papel de escrita
de adaptacao, por ser capaz de provocar em seu autor um exame de
consciéncia de modo a admitir e corrigir as proprias falhas. Dai a
promessa de Dalila de apresentar-se como outra a escola.

Cabia explorar um pouco mais, no entanto, o significado
simbdlico desse gesto extremo e a0 mesmo tempo emblematico que
é 0 abandono da escola Manoel Bomfim. E como se a experiéncia
escolar tivesse chegado a um limite que nao era mais possivel suportar.
Naéo se tratava de uma simples dificuldade ou limite da escola em
contemplar seu ideal de formacao, parecia ser algo mais delicado e
profundo que estava em jogo: a existéncia do proprio imaginario ao
qual Dalila estava ligada. Ja era hora de perguntar se no projeto mais
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amplo de construgdo do homem novo moderno brasileiro, de sua
“elevacao” subjetiva e moral, havia de fato espago para a cultura ou o
imagindrio romantico.

Nao se pode esquecer que no projeto escolanovista teixeiriano
estava em jogo a reelaboragdo cultural da subjetividade, através da
educacéo, para atender as demandas da civilizagdo técnico-cientifica
moderna que aos poucos emergia no Brasil. Afinal, que culturas
“estaticas” e “ndo-progressivas’, na visao de Teixeira, foram essas que
o desenvolvimento cientifico aplicado a vida sucedeu? Que culturas
eram essas que mereciam ser revistas, reelaboradas, para néo dizer
suplantadas, para dar lugar a outras muito mais condizentes com o
espirito técnico-cientifico emergente? Até que ponto, com base em
Benjamin (2012), o gesto daliliano de abandonar a escola nao era um
indicio do carater testemunhal de seu diario?

As suspeitas sobre essa marca testemunhal aumentam quando
se leva em conta outro gesto, de Ramos, do chefe da SOHM, que,
impressionado com o achado apresentado provavelmente por Dulce
ou Samartino, resolve copiar e guarda-lo, junto com o material de
sua pesquisa sobre a crian¢a problema. O proprio gesto de Ramos e o
tom resignado da ultima entrada do diario fazem com que se avance
na especulagao para perguntar, inclusive, se o didrio, como pratica
pedagdgica, ndo funcionou como primeiro experimento ortofrénico
e higienista, antes da instalagdo da referida secdo comandada por
Ramos, a partir de 1934.

Enfim, as suspeitas aqui levantadas apontam para a necessidade
de reflexdes sobre o significado de um possivel teor testemunhal do
diario de Dalila, questédo a ser estudada no préximo capitulo.
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DO DIARIO COMO HIGIENE MENTAL AO DIARIO COMO
TESTEMUNHO

Pensar o didrio de Dalila pela chave do testemunho é retomar seu
carater de resisténcia; é tentar compreender como uma escrita de
adaptacdo se converte numa escrita testemunhal, trazendo com isso
novas revelagdes sobre a forma da subjetividade moderna defendida
pelo projeto escolanovista teixeiriano.

Numa primeira aproximagao, a escrita testemunhal se caracte-
riza, conforme Bosi (2002), como um tipo de discurso bifronte. Por
um lado, “O testemunho quer-se idoneo, quer-se veridico, pois aspi-
ra a certo grau de objetividade”. (BOSI, 2002, p. 222). Por outro lado,
para além desse compromisso com o “real”, de contar objetivamente
as coisas, o testemunho é também a

[...] obra de uma testemunha, que é sempre
um foco singular de visao e elocugdo. Logo,
o testemunho ¢ subjetivo e, por esse lado, se
aparenta com a narrativa literdria em primei-
ra pessoa. (BOSI, 2002, p. 222, grifo do autor).

O testemunho seria, dessa forma, um tipo de escrita que busca
conciliar dimensdes, aparentemente, opostas, pois ele esta situado numa
zona de fronteira, operando no limite de uma tensdo entre duas tarefas

[...] delicadas: ora fazer a mimese de coisas e
atos apresentando-os “tais como realmente
aconteceram” (conforme a frase exigente de
Ranke), e construindo, para tanto, um pon-
to de vista confidvel ao suposto leitor médio;
ora exprimir determinados estados de alma
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ou juizos de valor que se associam, na mente
do autor, as situagoes evocadas. (BOSI, 2002,
p. 222).

Ambas as tarefas estdo visivelmente presentes no didrio de Dalila.
Ha um constante esfor¢o de sua parte em buscar ser sincera em seu re-
lato. Muitas vezes, ela até se desculpa por nao ter conseguido ser mais
sincera do que gostaria. Por outro lado, esse esfor¢o de sinceridade
vem carregado de revolta e melancolia, de contestagio e tristeza.

Do ponto de vista da resisténcia, seu ato derradeiro foi abandonar
aescola. Interpretar esse abandono, levando em consideragéo a fungao
do diario para a escola, é o que se pretende explorar neste capitulo.

Para o historiador e critico literario Seligmann-Silva (2011), o
conceito de testemunho conquistou relevanciano final do século passado,
quando foram apresentadas e publicadas varias obras denunciando
atrocidades histdricas ocorridas ao longo do século XX. Foram varias as
catastrofes humanas testemunhadas sob a forma de palavras e imagens,
a exemplo da Segunda Guerra Mundial, das guerras de independéncia
na Africa e na Asia, dos conflitos derivados da Guerra Fria, da guerra do
Vietna, dos totalitarismos e das ditaduras latino-americanas.

Esses fenOmenos atrozes acabaram forcando a necessidade
de produgdo de testemunhos, em alguns casos com a intengao de
denunciar a violéncia sofrida, em outros para processar os traumas
gerados. Além disso, o conceito de testemunho teria emergido como
contraposicao a banalizacao linguistica p6s-moderna do “¢ tudo
ficcdo” (SELIGMANN-SILVA, 2011). Nesse sentido, o testemunho
buscaria restaurar a condicao de complexidade do discurso. Estaria
ocorrendo, na verdade, uma retomada valorativa do enlace entre “real”
e linguagem, embora isso signifique um afastamento nao apenas do
relativismo, como também do positivismo, ja que o real e o simbdlico
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acabam se entrelagando. E o que acontece com o didrio de Dalila, cuja
linguagem entrelaga a um s6 tempo o ficcional, o poético e o “real”.

J4 no caso latino-americano, o testimonio, como é conhecido,
refere-se s experiéncias marcadas pela repressdo politica, exploragdo
econdmica, coer¢do as minorias étnicas e as mulheres, discriminagao
aos soropositivos, com destaque também, mais recentemente, para a
violéncia contra os homossexuais.

A depender do prisma tedrico adotado, esses estudos adotam
diferentes perspectivas de aproximagdo com as nogdes de testis e
superstes enquanto formas distintas de concepgdo do testemunho.
A primeira nocao, testis, se refere ao depoimento de um terceiro em
um litigio, em um processo. Ja superstes tem a ver com a “[...] pessoa
que atravessou uma provagao, o sobrevivente”. (SELIGMANN-SILVA,
2003b, p. 374, grifo do autor). No primeiro caso, a énfase ¢ juridica,
pois a atengdo é voltada para um terceiro presente na cena, que da sua
versao dos fatos. Ja no segundo caso, a testemunha é o sobrevivente,
aquele que conseguiu sobreviver a uma catastrofe, mas que, por conta
do trauma sofrido, o vivido lhe escapa (SELIGMANN-SILVA, 2002).

Assim, de acordo com Seligmann-Silva (2008), o testemunho
enquanto testis, terceiro na cena contenciosa, ¢ uma forma de pensar
mais assentada nas ideias de comprovac¢ao e de atestagao, um tipo
de discurso valorizado pelo Direito. J& o testemunho no sentido de
superstes, narragdo de um sobrevivente, volta-se para a escuta de
uma fala de praxe fragmentada e repleta de reticéncias.

Com seus siléncios, fraturas e assistematicidade, esse tipo de
testemunho pode ter uma melhor acolhida nas artes e na literatura,
embora nao se deva perder de vista os limites da linguagem na tenta-
tiva de traduzir o discurso, principalmente das vitimas de ditaduras
e genocidios. No sentido de testis, o testemunho é mais visual, esta
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ligado a um padrdo de conhecimento representacionista, ao passo
que o testemunho enquanto superstes ¢ mais auricular, pois a atengao
esta mais voltada para a propria testemunha, sem nunca perder de
vista a insuperdvel incomensurabilidade entre as palavras e a expe-
riéncia vivida (SELIGMANN-SILVA, 2005).

A primeira vista, uma abordagem do diario de Dalila como
testemunho estaria mais proxima da nogdo de superstes; mesmo
assim, sdo muitas as obje¢des que se podem levantar em relagdo a essa
aproximacdo. A razao disso estd na natureza dos eventos analisados
pelo conceito de testemunho. Ou seja, seria demasiadamente abusivo
comparar a experiéncia de Dalila com a de vitimas ou sobreviventes
de guerra, genocidio, prisao etc.

Por outrolado, é inegavel um certo carater testemunhal de seu didrio,
ao levar as ultimas consequéncias o esforco de tentar converter uma
escrita institucionalizada de adaptaqéo em escrita de resisténcia, num
jogo de relagoes de forga conduzido até o limite do suportavel, quando
ndo lhe restou outra saida sendo abandond-lo. Foi com base entdo nessa
resisténcia da narrativa daliliana que foi possivel uma aproximagio com
o conceito de “teor testemunhal’, cunhado por Seligmann-Silva (2003a,
2010b, 2011), a partir de suas reflexdes benjaminianas.

Desde o final da década de 1990, no lugar de testemunho,
Seligmann-Silva (2003a) tem preferido operar com a no¢ao mais
elastica de “teor testemunhal” da cultura. Em termos mais sutis, mas
nem sempre de facil apreensao, pode-se falar de um teor testemunhal
da literatura em geral “[..] que se torna mais explicito nas obras
nascidas de ou que tém por tema eventos-limite” (SELIGMANN-
-SILVA, 2003a, p. 8). No caso de acontecimentos apreendidos pelo
conceito de testemunho (incluindo ai o testimonio), o que existe é uma
concentragao de teor testemunhal, e é por isso que toda manifestagao
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cultural portaria de certa forma um componente dessa natureza, que
se aprendeu a identificar em virtude do “[...] acimulo de violéncias no
século XX que, ao trincar a cultura e a linguagem, revelou esse magma
testemunhal” (SELIGMANN-SILVA, 2011, p. 11).

A nogao de “teor testemunhal” amplia, desse modo, o alcance do
horizonte conceitual de testemunho, permitindo abarcar diferentes
fenomenos histéricos em que esta em jogo a relagao entre violéncia,
cultura e linguagem. E ndo é outra relagdo sendo essa que se busca
explorar aqui, quando se toma como objeto de reflexdo a experiéncia
escolar daliliana, a partir de seu didrio. Mais particularmente, trata-
se de discutir, a partir dele, a relacao entre cultura e violéncia no
processo de formacao da subjetividade moderna escolanovista.

A nogao de “teor testemunhal’, conforme Seligmann-Silva
(2010b), foi inspirada na obra daquele que pode ser considerado
como um dos maiores tedricos do testemunho: Walter Benjamin.
O pensador alemio é quem teria sensibilizado ou pelo menos fei-
to a abertura dos caminhos da historiografia para a narrativa tes-
temunhal, embora pouco uso Benjamin tenha feito do conceito de
testemunho (SELIGMANN-SILVA, 2008). O autor se refere, princi-
palmente, a ja conhecida frase presente na sétima das teses sobre o
conceito de historia, de que “Nunca houve um documento da cul-
tura que ndo fosse simultaneamente um documento da barbarie”
(BENJAMIN, 2012, p. 245), bem como a provocante traducio desse
fragmento, feita pelo préprio Benjamin, do alemao para o francés:
“Tout cela [I'héritage culturel] ne témoigne [pas] de la culture sans
témoigner, en méme temps, de la barbarie”. (SELIGMANN-SILVA,
2010a, p. 51). Numa tradugdo livre, 1é-se algo como: “Toda heranga
cultural nao testemunha a cultura sem testemunhar, ao mesmo tem-
po, a barbarie”
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O que chama a aten¢do em ambos os fragmentos ¢ a relagdo entre
cultura e violéncia. Essa relagao, no século XX, como ja foi afirmado, se
torna mais evidente por conta do montante de violéncia nele presente,
mas ela praticamente atravessa a historia da humanidade, conforme as
palavras de Benjamin. Dessa maneira, ndo apenas a chamada literatura
de testemunho, mas qualquer manifestacio cultural pode ser lida no
seu teor testemunhal, ainda que essa leitura seja uma tarefa complexa,
pois como lembra Novaes (2004), citando Baudelaire, ha que se levar
em conta também que nas sociedades contemporéaneas se exerce uma
violéncia dissimulada. Na mesma direcéo, autores como Chaui (2004)
e Mattéi (2002) realgam a importancia dessa tese acima no que se refere
a inten¢do de Benjamin em situar a barbarie no interior e nao fora da
cultura ou da civilizagao.

Um dos desafios entao para quem lida com o estudo do teor
testemunhal é reconheceraviolénciadisfarcadainscritaem determinadas
praticas culturais aparentemente insuspeitas, como ¢ o caso do processo
de formagdo escolanovista, pautado nas ideias de liberdade, respeito e
amplo incentivo ao desenvolvimento da individualidade.

A obrigacao moral de estancar a afetividade por um colega, a
inteligéncia brutalmente quantificada, aimaginagdo poética reprimida,
a escrita controlada, a experiéncia de perda em relacdo aos valores
romanticos, tudo isso constitui indicios testemunhais importantes.
Mas o elemento de violéncia testemunhado por sua escrita ganha mais
saliéncia quando se questiona o sentido do didrio para sua escola.

Assim, é possivel sustentar que a escrita institucionalizada do
cotidiano escolar, sob a vigilancia atenta e corretiva da professora (e
da diretora), fazia parte de um experimento ortofrénico-higienista,
disfarcado de didrio enquanto prética pedagdgica, no que este se
convertia, de fato, num método de ortofrenia e higiene mental.
E quando se leva em consideragdo esse outro lado do diario que se
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percebe com mais clareza o elemento de “violéncia” testemunhado
por Dalila e presente no ideario escolanovista de conformagao da
subjetividade, ajustada aos interesses da civilizagao técnico-industrial.

Anisio Teixeira e a higiene mental

A preocupagao com a higiene mental em Teixeira surge de maneira
mais clara numa palestra realizada durante o Congresso de Protecdo
a Infancia realizado, no Rio Janeiro, em 1933. Ele chama a atengio
para o problema da assisténcia a infancia, com énfase na crianga pré-
-escolar. Segundo Teixeira (1933b, p. 5), diante das mudangas pelas
quais passava o mundo, ou seja, “[...] progresso material e diregdo da
vida por conhecimentos e ndo por preconceitos ou autoridade [...]” era
necessario ampliar a assisténcia a crianca pré-escolar. Nas suas palavras,
tratava-se de uma obra de previdéncia, de formagao, de salvagao.

Ele reconhece a importancia da assisténcia a infancia pré-esco-

lar, mas aponta o que seria seus limites, ao afirmar que

Até o limiar da escola, cuidou-se, de certo
modo, que o problema da crian¢a era um pro-
blema fisico, ou, melhor, um problema medi-
co. Pediatria, e ndo pedologia. Crescimento,
desenvolvimento, formagdo de habitos, até,
mas estrictamente ligados 4 saude fisica da
crianga. Além da molestia, a atengdo dos pe-
diatras chegava ao problema dos habitos de
sono, de alimentagdo, de exoneracio, mas di-
ficilmente, aos habitos de brincar, aos habitos
mentais e aos habitos sociais. (TEIXEIRA,
1933b, p. 7).

Ou seja, apesar de relevantes, os cuidados com a crianga pré-
-escolar teriam se reduzido aos aspectos de sua condigdo fisica.
Sendo os “problemas infantis” mais amplos e complexos, a assisténcia
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ainfancia deveria se ampliar para alcangar também os cuidados com
os habitos mentais e sociais na crianca. Para que ela ndo sofresse tanto
com os ajustamentos exigidos pelas avassaladoras transformagdes do
mundo moderno, era fundamental que gozasse de boas condi¢des de
saude mental e social. Era estratégico, portanto, atuar sobre a crianga
desde a tenra idade, para evitar o surgimento de futuros problemas
de desajustamento, tanto na escola como na vida em geral.

Segundo ele, essa preocupagdo de ampliar aassisténcia a infancia,
indo além dos cuidados fisicos, e as impressionantes descobertas
da higiene mental e da psicanalise, fizeram com que um grupo
significativo de pesquisadores e profissionais (médicos, pedagogos,
psicologos) passassem a se interessar mais diretamente pela crianca
pré-escolar, principalmente em seus aspectos mentais e sociais.
Entretanto, tanto médicos como educadores se depararam com uma
situagdo desafiadora:

De um lado, a intimagdo grave da ciéncia de
que a crianga pré-escolar representaria, talvez,
o periodo mais significativo ou, pelo menos,
muito significativo, para a formac¢ao definitiva
dos seus habitos de ajustamento social e
mental, ajustamentos que representam no
mundo moderno as condi¢des mais delicadas
de felicidade, de bem estar e de verdadeira
satde, e de outro lado, a mais angustiante e
inexplicavel precariedade de institui¢des e de
recursos para provér assisténcia a esse periodo
do desenvolvimento humano. (TEIXEIRA,
1933b, p. 8-9, grifo do autor).

Enquanto isso, as criangas ficavam na maior parte do tempo
sob os cuidados de familia, segundo ele, geralmente despreparada
para cumprir sua missao educadora, dado os impactos sofridos por
ela com a reestruturacdo moderna. Para Teixeira, a especializagdo do
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trabalho, a obrigac¢do dos pais de trabalhar fora de casa, os conflitos
entre geragdes abalavam a estabilidade do lar. Nessas circunstancias,
a familia estaria muito longe das condi¢des ideais para exercer sua
func¢do educadora. Apelada, a escola a socorria, mas ndo podia subs-
titui-la integralmente, por isso nao lhe restaria outro caminho seniao
assumir sua responsabilidade educacional, embora, para tanto, ela
tivesse que passar por mais uma mudanga estrutural, dessa vez para
refundar suas bases sociais e intelectuais, para além das questoes
econdmicas, como ja vinha ocorrendo.

Na opinido de Teixeira, 0 mundo moderno transforma a familia
numa instituicao de alta complexidade, deixando de ser a criagdo e
educacéo dos filhos uma

[..] funcdo natural e céga, irrestritamente exer-
cida por quasi todos. Cuidados economicos,
cuidados higienicos e, nos mais adiantados,
cuidados de inteligencia e de temperamen-
to, vém fazendo, lentamente, da paternidade,
como da maternidade, uma voca¢io consciente
e voluntaria. (TEIXEIRA, 1933b, p. 9).

Isso torna urgente a preparacio dos pais, segundo ele,
especialmente as maes, para responder a esse novo desafio que era
o de educar os filhos, de acompanhar, rigorosamente, vinte quatro
horas por dia, o seu crescimento e desenvolvimento fisico, mental e
social. Na esteira desse discurso um tanto alarmista Teixeira chega
afirmar que

O proprio trabalho externo da mulher
comega a sofrer as primeiras limitagoes,
passada a febre da mutagédo brusca que trouxe
a emancipa¢do econdmica feminina, e hoje,
muitas aceitam, e desejam, substituir o salario
de uma tarefa no comercio ou na fabrica,
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pela func¢do mais delicada e dificil de dirigir
uma casa e dirigir a educagdo dos filhos.
(TEIXERIA, 1933b, p. 9).

As preocupagoes de Teixeira com a educagdo dos filhos, no
contexto moderno, tornam ambiguo o valor das conquistas da
emancipagdo feminina. Muitas maes passariam a abrir mao de seus
trabalhos para voltar ao lar e cuidar dos filhos, dada a urgéncia de
acompanhar rigorosamente o seu desenvolvimento. Aos poucos,
segundo o autor, a sociedade ia reconhecendo a necessidade de
formagao dos pais e algumas providéncias iam sendo tomadas, além de
o0 assunto comegar a despertar a aten¢do de importantes instituigoes:

Os circulos de mais para estudo dos proprios
filhos, os cursos que algumas ja acham indis-
pensavel seguir, as clinicas de habitos, os con-
sultorios de dire¢do da infancia, que existem
em alguns paises e, aqui, os esfér¢os de Higiene
Infantil, da Liga Brasileira de Higiene Mental,
e outros, sdo indicagdes de que o problema nao
foi plenamente sentido, mas também comeca a
merecer dos homens o estudo a que faz jus.®
(TEIXEIRA, 1933b, p. 10).

Por outro lado, ao tempo em que a sociedade moderna se tornava
cada vez mais complexa e os estudos em relacio aos problemas
educacionais da educagdo infantil avangavam, constatava-se,
segundo Teixeira, que era praticamente impossivel corrigir os males
oriundos de um desenvolvimento irregular, de modo que a educagao
deveria concentrar seus esforcos numa agdo muito mais preventiva
que corretiva. Estava pavimentado, dessa forma, o caminho para
mostrar a importancia crucial da higiene mental:

62 Dalila anuncia que na sua escola tinha o circulo de pais.
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O imperio dessa tendencia ou convicgdo tem
levado a ciéncia a recuar os estudos até as
origens, com um alargamento inevitavel de
suas cogitaces e sua transformagdo progres-
siva em uma higiene universal da vida. No
esféorco de prevenir em vez de remediar, de
dirigir em vez de corrigir, de provér em vez
de completar, toda a medicina e toda a educa-
¢do se vém transformando em uma higiene do
corpo ou do espirito. E éste é o trago que vira
unir os médicos e os educadores, aqueles, dia
a dia, mais preocupados com o crescimento
e desenvolvimento normal do homem: edu-
cacdo; e éstes, dia a dia, mais obstinados em
reduzirem o seu mistér a prover as condicdes
mais salubres e recomendaveis para ésse cres-
cimento: higiene. Se a medicina vai se trans-
formando, deste modo, em higiene, é também
em higiene mental, emocional e social, que se
vai transformando a educacdo. (TEIXEIRA,
1933b, p. 10-11).

Assim como em Ramos, ndo ¢ pequena a empolgagdo do autor
com o alcance e extensdo da higiene mental, com as possibilidades
de ela possibilitar corrigir os problemas de desenvolvimento. Teixeira
aposta na unido entre medicina e educagdo em torno dos mesmos mé-
todos e dos mesmos problemas. Juntas, essas areas do conhecimento
investigariam as circunstancias que favoreciam a eclosdo dos proble-
mas de desenvolvimento infantil, para agirem preventivamente. O in-
dividuo passa a ser o principal alvo de investigagdo e de intervengao
dessa unido entre medicina e educagao. Estuda-lo significava levar em
conta sua historia pessoal, o meio onde vive e suas origens.

Apesar de estar de acordo com a importancia dos estudos
oriundos da medicina (da psicanalise), Teixeira (1933b) faz algumas
ponderacdes para evitar o que chama de interpretacdes radicais
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e “determinismos cientificos”. Adverte que se o individuo passa
a ser o alvo dos estudos médicos e pedagodgicos, ele nao devia ser
estudado isoladamente, mas levando em conta seu ambiente social,
especialmente sua familia. Assim se evitaria o “determinismo” que
faz da heranga bioldgica a unica forga responsavel pelos problemas
do desenvolvimento humano. Ja que a forca do meio pesava tanto, o
estudo e as intervencdes sobre a crian¢a passariam antes pela familia,
que, educada, saberia educar. Por ouro lado, se era possivel admitir
que uma infancia “normal’, “equilibrada”, “feliz” contribuia para
formar adultos ajustados, serenos, eficientes, nem por isso se deveria
exagerar o papel da idade pré-escolar na formagao dos habitos e sua
consequente repercussio na vida adulta. Essa adverténcia ampliava,
aoinvés derestringir o alcance da higiene mental, porque possibilitava
que esta atuasse também sobre a crianca em idade escolar.

Essas preocupagdes em flexibilizar os ensinamentos psicanaliti-
cos (dos psiquiatras), como condigdo de sua adesdo ao projeto de hi-
giene mental, se harmonizam com as ideias defendidas por Ramos.
Para ambos, as forcas instintivas eram condicionadas pelo meio.
A opgdo de Ramos (1949, p. 10-11) era por uma abordagem mais
“culturalista” dos problemas de desajustamento individual. Nao por
acaso, ele afirma:

Trabalhos, vindos hoje de varios setores,
confirmam a necessidade, destacada por nos
ha muito tempo, de se unirem psicdlogos e
antropdlogos no objetivo da melhor com-
preensdo dos problemas do comportamento
humano no ambiente social e cultural. As
influéncias de sociedade e de cultura impreg-
nam a personalidade, moldando-lhe atitudes
e preferéncias. O proprio pensamento huma-
no esta na dependéncia dos poderosos fatores

274



da cultura de que faz parte o individuo [...].
Os antropodlogos, corrigindo os primitivos
ensinamentos da psicanalise, vieram mostrar
que os instintos humanos sdo condicionados
pelo ambiente de cultura.

Aqui existe uma diferen¢a fundamental entre Ramos e outros
médicos especialistas em psicandlise, o que faz com que ele se
aproxime das expectativas de Teixeira (1933b) com relagdo ao papel
da higiene em relacao a escola e a sociedade. A atitude psiquica
ndo era uma simples continuidade de uma atitude sexual instintiva,
pois esta, como defende Ramos, era condicionada pela cultura, e,
consequentemente, Teixeira. Enfim, o projeto de higiene mental
devia agir sobre o meio para transformar o individuo e, assim,
“entregar” a escola uma crianga ajustada.

Interessado entdo nos beneficios da higiene mental, Teixeira
cria, através do Decreto n° 4.387, de 8 setembro de 1933, a Se¢do
de Ortofrenia e Higiene Mental, subordinada a Divisao de Pesquisas

Educacionais. E, ao anunciar o objetivo dessa se¢ao:

[...] organizar os trabalhos de Hygiene Mental
preventiva do pre-escolar e os servicos medico-
-psycologicos do escolar, prevenindo e corri-
gindo os desajustamentos psychicos da creanga
no lar e na escola. (TEIXEIRA, 1934b, p. 69).

O autor deixava claro que ela deveria agir sobre a crianga
pré-escolar e em idade escolar.
Antes de assumir a secao, ainda em 1933, Ramos, por sua vez,
reforca que, de fato, ela teria por meta

[...] auxiliar a tarefa pedagogica, prevenindo

o corrigindo os malajustamentos psiquicos
- dos graus atenuados até os mais graves
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defeitos caracterioldgicos - que surgem de
entre a populacdo escolar. (TEIXEIRA, 1933,
p. 21).

Higiene mental e ortofrenia tinham a ver, portanto, com a
necessidade de ajustamento do individuo ao meio social e a escola,
dai o interesse de Teixeira pela nova “ciéncia aplicada” No caso da
higiene mental, a énfase maior é na prevengao e orientagdo, de modo
a evitar os chamados desvios de “carater”; ja quando esses “desvios”
ou problemas psiquicos estavam consolidados, era a ortofrenia
que entrava em agdo para tentar corrigi-los (DAVID, 2012). Se, no
primeiro caso, se visa evitar a eclosdo das “resisténcias” ao projeto
escolanovista, no segundo, ¢ o enfrentamento delas que estd em jogo.

O diario como “endoscopio”

E nesse contexto, marcado pelo interesse escolanovista
teixeiriano em prevenir e/ou suprimir essas resisténcias que o didrio
parece ter se convertido num instrumento de ortofrenia e higiene
mental. Tudo indica que foram as possibilidades de transforma-
-lo em método de observagao/intervengdo para o professor e de
atividade terapéutica e de sublimagdo para o aluno que levaram a
escola a adotd-lo como instrumento de higiene mental.

A psicanalise, por sua vez, torna-se um saber estratégico no
chamado projeto de pedagogia moral do povo por permitir sondar o
que havia de mais profundo no individuo. Sdo eloquentes as palavras
de Nunes (1988, p. 71):

Ora, se a psiquiatria pretendia transformar os
individuos no mais profundo de seu ser, mo-
dificar comportamentos e desejos, intervindo
no que cada um pudesse ter de mais intimo,
nada melhor do que langar mao de um saber
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que, segundo seus defensores, desvendaria
aquilo que estaria escondido nos escaninhos
da mente, e, portanto, fora do alcance dos mé-
todos utilizados até entdo.

A psicanalise era entendida como uma pratica que se assemelha

a um “endoscépio” da alma do outro. Essa imagem do endoscopio

aparece em Ramos como um instrumento “intersticial’, uma espécie
de tecido que se espraia para atingir os principais espagos sociais:

O individuo vive em circulos de sociedade:

de familia, de religido, de partido politico, de

agrupamentos varios, esportivos, recreativos

etc. A higiene mental investiga todos esses fa-

tores, penetrando “intersticialmente” na sua
urdidura interna (RAMOS, 1955, p. 29).

Como lembra Nunes (1988), o que mais atraia os médicos e edu-
cadores preocupados com a higiene mental era a possibilidade de, a
partir da psicanalise, ter acesso ao que fazia parte do inconsciente,
ao que havia de mais intimo no outro, aquilo que ele tenta suposta-
mente esconder. Ao mesmo tempo, muitos advertiam que penetrar o
inconsciente era tarefa que exigia cautela, paciéncia e planejamento,
para evitar a desconfianga por parte do investigado. E uma atividade
de busca disfarcada. No caso da confissdo, por exemplo, ela deveria
ocorrer num clima de absoluta confianga entre “analista” e “paciente”,
para, assim, se ter “acesso” ao inconsciente, espécie de “eu bastardo”
que deveria ser submetido a ajuste (NUNES, 1988). Desta forma,

[..] pensando o inconsciente através de uma
oOtica moral, os psiquiatras vao utilizando a psi-
canalise como uma técnica para sua corregio.
A psicandlisevisaria transformar o que éamoral
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em algo condizente com suas normas de pen-
samento e conduta. (NUNES, 1988, p. 87).

Desvendar para diagnosticar e classificar os problemas
identificados e entdo sugerir um tratamento terapéutico era o que
se pretendia. Mas, levando em consideragdo o tipo de apropriagdo
que se fazia da psicandlise nesse momento, é dificil sustentar,
conforme Nunes (1988), que ela tivesse realmente uma preocupagio
terapéutica. Pelo contrario, tudo apontava, pelo menos como
tendéncia predominante, para seu uso como instrumento sofisticado
de tentativa de controle sobre os individuos.

A intencdo, no caso da educagdo, era ter acesso ao interior do
aluno para tentar descobrir possiveis “falhas” e “desvios” de “carater”
e, assim, proceder as “corre¢des” necessarias; e mesmo nos casos em
que o aluno nio apresentasse nenhum sinal de desajustamento, era
importante continuar o trabalho de orientacédo, de prevencao.

Especulando entao sobre as possibilidades de transformagao
do diario em “endoscdépio” da subjetividade, uma pista importante
pode ser encontrada em “Sociologia Experimental’, obra de Delgado
de Carvalho (1934) usada nos cursos de formagdo do Instituto de
Educagdo. Toda a segunda parte do livro é destinada a discussao
dos inquéritos e pesquisas sociais; nela, se discute o didrio como
uma possivel técnica de inquérito social, ao lado de outras, como
a “observacdo objetiva’, a entrevista, o questiondrio, a ficha etc.
Adaptada, esta sera, por sinal, o principal instrumento de trabalho de
Ramos para a caracterizagdo da crianga-problema. Carvalho elenca
quatro aspectos que justificavam a utiliza¢do do didrio numa pesquisa:

Em primeiro lugar, o diario vai servindo de

material de pesquiza. [As] auto-biografias
muito se prestam e, até certo ponto, o diario é
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também autobiografia [...] Em segundo lugar,
o diario apresenta o documento em que vio
sendo lancadas todas as informacoes diver-
sas que se vao acumulando, com o tempo [...].
E pois um repositorio, mais ou menos abun-
dante de material de estudo. Em terceiro lu-
gar, o diario concentra todas as experiencias
feitas pelo investigador [...] Em quarto lugar,
por fim, o diario sendo redigido 4 medida
que se vao passando os fatos, que vao sendo
registrados os acontecimentos, traz um certo
numero de garantias de veracidade, de auten-
ticidade cronoldgica. (CARVALHO, 1934, p.
183, grifo do autor).

Apesar de ser um instrumento de uso pessoal do pesquisador,
onde ele anota fatos relevantes com relagio ao andamento da
investigacdo, o didrio, a partir das caracteristicas elencadas, permitia,
no minimo, ser adaptado para se transformar em uma relevante fonte
de estudo sobre o aluno. Isso era importante, se se leva em conta
a necessidade da época de conhecer cada aluno individualmente,
embora, claro, ele encerrasse também algumas limitagdes, ja que
se adequava mais ao perfil das criancas mais velhas, razoavelmente
alfabetizadas e ligadas, por assim dizer, a uma “cultura feminina” do
diario. Outras caracteristicas mais especificas da pratica, no entanto,
podem ter despertado o interesse em adapta-lo, tendo em vista a
expectativa de conhecer o “interior” do aluno:

O diario é uma obra pessoal, ai devem ser re-
latados os fatos sem constrangimento nem re-
ticencias. E uma relacdo vivida, é a revelagio
de uma série de atitudes. Por isso, cada diario
representa bem um individuo diferente, pin-
ta uma personalidade. A experiéncia é pura-
mente individual, dai, as vezes, o seu sabor.
(CARVALHO, 1934, p. 184).
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Afora esse aspecto, um outro pode ter sido ainda mais decisivo
para a transformacdo do diario em pratica experimental de higiene
mental. Segundo o autor, a autobiografia®® (mas também a memoria
e o diario) vinha se constituindo em preciosa “[...] documentagdo
historica e como revelagao intima de processos: a obra de Beers,
‘A mind that found itself” pode servir de exemplo” (CARVALHO,
1934, p. 185). Com isso, o autor deixava claro que o didrio podia,
sim, ser um instrumento revelador de processos subjetivos. Nao
menos importante é a meng¢do ao nome de Beers, ji que se trata nada
mais, nada menos que do “[...] pioneiro do movimento moderno da
higiene mental”. (RAMOS, 1955, p. 9). O livro citado tinha acabado
de ser langado no Brasil com o titulo “Um espirito que achou a si
mesmo’, tendo como prefaciador Afranio Peixoto, importante
defensor da higiene mental e, diga-se de passagem, amigo de
Teixeira e de Ramos (ALMEIDA, 2011). E Peixoto quem esclarece
para o leitor o que aconteceu a Clifford W. Beers para merecer tanta
atencdo dos higienistas:

Seu autor é um homem que, por trés anos, de
1900 a 1903, esteve internado em hospicios de
doidos, por perturbacdes mentais, consecuti-
vas a gripe. “Assistiu” a luta patética, dentro de
si, para reaver a razdo. Assistiu em torno de si
a crueldade implicita, e explicita, com que ho-
mens impios e impiedosos tratam os infelizes,
que perdem a razdo. E de seu abismo, o grande
espirito e o grande coragdo de Clifford W. Berrs
teve a forga sobre-humana de vir a luz da razao
contar o seu caso e a sua viagem pelo inferno
e pela morte, para proteger as vitimas sem de-
fesa, para impedir novas vitimas indefesas...
(PEIXOTO, 1967, p. 9).

¢ O didrio até certo ponto seria uma autobiografia, segundo Carvalho, nesse caso,
de quem o escreve, o proprio observador social.
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A luta entre “eus” também ¢é sublinhada por Ramos: “Chamou
Clifford W. Beers ao seu livro de uma autobiografia completada da
sua parte mais importante, uma biografia - sim! - a biografia do
‘outro eu’ que dominou dos vinte e quatro aos vinte e seis anos”.
(RAMOS, 1955, p. 10-11). Nesse caso, o diario podia se constituir
num espago para o tratamento de potenciais conflitos psiquicos do
diarista consigo mesmo, até supera-lo, reavendo a prépria razao.

Com base nessa expectativa de que o didrio pudesse sediar
conflitos, e a0 mesmo tempo ajudar a supera-los, ndo deixa de ser
instigante a declaragdo de Dalila, ao final do Diario, de que, caso
retornasse a escola, apresentaria a esta uma Dalila mudada, bem
menos “avoada’, “estouvada’, “ingrata” e “insegura’. Em alguma
medida, a escola parecia gerir ou se beneficiar do que Alberca (1997)
chama de finalidade terapéutica do didrio. Nela, estdo envolvidas as
necessidades de desabafar e de se comunicar do diarista. Nessa funcéo
de possibilitar o desabafo, ¢ como se o papel fosse um aliado, um
confidente, onde se livra das

[...] emogdes sem constranger os outros. De-
cepgoes, raiva, melancolia, duvidas, mas tam-
bém esperangas e alegrias: o papel permite
expressa-las pela primeira vez, com toda a
liberdade. O didrio é um espago onde o eu
escapa momentaneamente a pressio social,
se refugia protegido em uma bolha onde pode
se abrir sem risco, antes de voltar, mais leve,
ao mundo real. Ele contribui, modestamen-
te, para a paz social e o equilibrio individual.
Esse primeiro jato ¢ também um rascunho
das palavras ou dos atos que se sucederdo na
realidade. (LEJEUNE, 2008c, p. 262).

Mas, segundo Lejeune (2008a), aliviar sobre o papel o peso dos
pensamentos e das emog¢oes associa-se a pulsdes contraditdrias; ela
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pode até significar uma necessidade de conservagdo, mas estaria
mais ligada a uma “pulsao do destruir”. Assim,

Por no papel ja é se separar, se purificar, se
lavar; em uma segunda etapa, pode-se levar a
purificagdo a termo livrando-se do papel. Em
geral o gesto nao esta previsto desde o inicio:
¢ na releitura posterior, ou quando se depara
com o papel, por acaso, anos depois, que o
irremediavel acontece. Digo irremediavel
acontece porque lamentamos esse pequeno
suicidio... [...] O eu futuro estd liberado do
peso do passado pela destruicdo, depois
que o eu presente foi aliviado pela escrita.
A funcio de expressio é dissociada da
fun¢do de memoria — podemos dizer que esta
associada a funcdo de esquecimento. A 16gica
¢ a da muda. Deixamos nossas peles velhas
para trds. Livramo-nos delas para renascer!
Fénix! (LEJEUNE, 2008a, p. 275-276).

Dessemodo,amudancasofridapelodiaristaaolongodo processo
daescrita poderia conduzi-lo a necessidade, a posteriori, de abandono
de um certo “eu” indesejado. Mas esse é um processo mais ou menos
desejado e controlado pelo préprio individuo. E ndo é um processo
necessariamente negativo. Outra situagdo ¢ a de Dalila, que escrevia
um diario controlado pela escola. Sobre o que estava em jogo nesse
controle, ela deixa uma pista, ao final do didrio, quando afirma,
melancolicamente, que prometia apresentar uma “Dalila” mudada
a escola. Nao que ela tenha cumprido essa promessa. Essa é uma
questdo em aberto.

De qualquer forma, ndo era facil, manipulando a funcao
terapéutica do didrio, converté-lo em “endoscopio”, em “aparelho” de
observagdo e de intervengdo do professor; era preciso conquistar a
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confianca da aluna para que ela “jogasse” sobre o papel suas emogoes
e pensamentos e estendesse, a0 mesmo tempo, a condigio de
“ouvido amigo” do didrio a esse outro confidente que é a professora,
transformada, por sua vez, em sua conselheira e orientadora.

Uma atividade também sublimadora

Além disso, para que o didrio se prestasse ao uso da higiene mental,
ele precisava se constituir como atividade de sublimacéo, ajudando a
canalizar “corretamente” as energias do individuo. De acordo com
Nunes (1988), diversos mecanismos sdo apontados pela psicandlise,
nessa época, para que a crianga enfrentasse os problemas em cada
uma de suas fases do desenvolvimento. A repressao era um deles.
Isso implicava um dominio dos préprios instintos, o que se conseguia
através de uma educagio sexual. Mas era preciso ter cuidado para que
ela ndo fosse exagerada e acabasse gerando desajustamentos, tendo
um efeito inverso ao esperado. Por isso, 0 mecanismo da repressao,
apesar de importante, nao era tdo adequado.

Mais eficiente que ela seria a sublima¢ao, muita mais valoriza-
da pela possibilidade de sua relagdo com a educagdo. Nao por acaso
Ramos afirma “[...] que a civilizagdo é conseguida as custas das trans-
formacoes dos instintos primitivos, a sua ‘sublima¢ao’ em atividades
derivadas, sociais” (RAMOS, 1955, p. 39). O mais importante era sa-
ber canalizar essa energia instintiva excedente, aproveitando-as em
atividades de sublimacao:

A energia libidinal primitiva, quando nao
canalizada nos seus verdadeiros destinos,
deve ser aproveitada nas actividades de su-
blimag¢ao, que ndo é mais do que a derivagédo
de uma func¢do instinctiva inferior numa
funcgdo mais elevada, desde as actividades do
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trabalho até 4s mais altas conquistas moraes
do individuo. [...] Na creanca, o brinquedo é
a primeira atividade de sublimacio, o qual
serd observado cuidadosamente, para a ava-
liacdo da escolha da profissdo futura. Como
0 jogo infantil, os esportes também represen-
tam actividades de sublimacio. A sua tarefa
principal é a sua satisfagdo das componentes
aggressivas da libido, de uma maneira compa-
tivel com as exigéncias sociaes. [...] O esporte
¢, pois, uma necessidade social, uma valvula
de seguranca para os instinctos de aggressao.
(RAMOS, 1934b, p. 156-157).

Mas havia uma sublimag¢ao ainda mais importante, cujo sucesso
dependia de uma articulagao direta com a educagéo. Trata-se do

[..] trabalho de rendimento 4 comunidade.
A tarefa do educador ¢ de adivinhar logo cédo
as sublimagdes para que tendem as for¢as ins-
tinctivas de cada creanga, qual sera esse tra-
balho social que deve ser escolhido ndo como
uma tarefa pesada e desagradavel, mas com a
alegria, com participagdo de toda a persona-
lidade, pois que elle tem raizes instinctivas,
tendencias elementares que se transformaram
por via da sublimagio. E todo um capitulo
de orientagdo profissional. (RAMOS, 1934b,
p. 157).

Dentro desse projeto de verdadeira programagao humana, como
afirma Nunes (1988), a sublima¢do figura como um mecanismo
eficaz para a canalizagdo das energias instintivas. Exemplos eficazes
dela seriam, conforme Ramos, o jogo e as atividades esportivas. Mas
a sublimacdo ndo deveria ficar reduzida a essas formas e perder de
vista o critério da utilidade social, dai o esfor¢o dos professores em
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tentar descobrir outras formas de sublima¢do supostamente mais

elevadas que ajudassem a guiar o aluno desde muito cedo para um

tipo de ocupagdo profissional.

Explorando esses mecanismos de sublima¢do, Nunes (1988)

afirma que houve uma preocupagio por parte dos médicos-psicana-

listas com a classificacdo e hierarquizacio delas, que pode ser sinte-

tizada na seguinte ordem de importancia:

1.

A sublimagao através do trabalho manual é a mais
valorizada, por envolver atividade fisica. Ou seja, trata-se
de um tipo de sublimacao que, ao ligar trabalho a exercicio
tisico, contribui para dissipar eficazmente a energia libidinal
em excesso. Nao deixa de ser uma pista para ampliar os
significados do porqué de os alunos se envolverem em
tantas atividades na escola.

A segunda forma de sublimagdo mais valorizada é o trabalho
intelectual. Apenas perde para o primeiro tipo porque ndo
envolve atividade fisica mais direta. O limite aqui é a sobra
de energia nao canalizada, que pode fazer eclodir neuroses
mentais.

A sublimagao artistica vem em seguida, mas sem a eficacia
esperada, por nido garantir o esvaziamento integral das
necessidades sublimadas, dificultando o equilibrio ideal
a ser alcangado pelo sujeito, sendo comum a coexisténcia
entre arte e neurose e entre arte e perversao. Das formas de
trabalho intelectual, a arte era considerada a mais pobre.
A fragilidade nesse tipo de atividade, segundo os médicos,
¢ que o artista costumava mobilizar energias “primitivas’,
ancestrais, sobre as quais muitas vezes perdia o controle.
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4. Aultima das formas é a mistica ou religiosa; ndo é valorizada
porque supostamente se pautaria num excesso de repressao
violenta da sexualidade, além de se alimentar de imaginario
fantasioso, o que iria de encontro ao ideal de formacgao
moral adequada.

Uma articulagdo entre trabalho manual e atividade fisica seria

o tipo ideal de sublimagdo, porque possibilitaria uma canaliza¢ao
mais adequada das energias, evitando que o individuo se entregasse
a sentimentos e ideias consideradas intteis e acabasse, assim,
atrapalhando sua produtividade.

Por outro lado, quanto mais proxima uma atividade de sublimagéo
estivesse das emocdes, em contraste com a razao, mais precaria, frégil
e vulneravel ela era considerada. O mais importate era que a vontade,
o pensamento dito racional, submetesse as emocdes, “[...] deixando
cada vez menos lugar para se sentir e pensar livremente. Tudo
que é permeado pelas paixdes e pelo afeto é visto como um perigo
virtual”. (NUNES, 1988, p. 106). Nao por acaso Porto-Carrero (1929)
afirma que o afeto representa um obstdculo aos processos psiquicos
conscientes, afetando, consequentemente, a vontade, e prejudicando
a continuidade nas a¢des humanas.

Do ponto de vista da “sublimagao’, o didrio apresentava algumas
vantagens. Fazé-lo exigia disciplina e administracao do tempo. No
caso do de Dalila, era necessario filtrar da realidade escolar vivida
o que se julgava mais importante; elaborar o rascunho da entrada;
entrega-lo a professora para corrigi-lo; passar a limpo no caderno;
entrega-lo novamente a professora para inserir os conselhos, que eram
por sua vez lidos e seguidos na medida do possivel.

Contudo, o diario também encerrava alguns “perigos”. A histdria
ja tinha revelado isso. Na Fran¢a do século XIX, quando ele foi
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transformado em método educativo, havia davidas e receios quanto a
sua eficiéncia (LEJEUNE, 1997). A Igreja Catdlica, por exemplo, que
havia controlado quase que totalmente a educagido das meninas até
1880, na Franga, tinha uma posigao ambigua quanto a sua importancia
educativa:

Era favoravel ao didrio como exame de cons-
ciéncia, mas temia que ele pudesse dar origem
a vaidade, a complacéncia, e as tentagoes lite-
rarias. O didrio era uma faca de dois gumes...
Nada poderia evitar que uma garota usasse o
didrio como um meio de construir uma per-
sonalidade independente, de pensar por si
mesma. Era preciso cautela. De fato, manter
um didrio era aconselhado apenas quando ele
estava sob controle. (LEJEUNE, 1997, p. 106).

Por isso, Lejeune, ao estudar diarios de garotas francesas do sé-
culo XIX, se surpreende com a transgressao promovida por algumas
delas: “Alguns dos didrios analisados mostram a inversao da fungao
da escrita, quando um método de adaptagao torna-se um instrumen-
to de emancipagio, sendo de contesta¢ao”. (LEJEUNE, 1997, p. 99).

Com relagao a Dalila, a escola em parte fracassou, se a intengao
era impedir que ela cedesse as tentagdes literarias, embora nao fosse
exatamente isso que estava em jogo, ¢ o que se argumentara daqui por
diante. O mais importante mesmo é reconhecer, na relagdo tensa de
Dalila com a escola, seu esforco para converter, por assim dizer, uma
escrita de adaptagao em escrita de resisténcia. Além disso, quando se
leva em consideragdo que seu didrio muito provavelmente tenha sido
um instrumento de ortofrenia e higiene mental escolar, enquanto mé-
todo de observagao e de intervengao sobre a sua subjetividade, para nao
falar sobre seu inconsciente, seu didrio adquire um teor testemunhal.
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Compreende-se melhor esse teor testemunhal quando se avan-
¢a no tempo e se busca explorar a contribuigio da SOHM junto ao
projeto escolanovista de reinven¢do da forma da subjetividade dos
alunos, mesmo que o didrio, nem de longe, tenha atingido o grau de
sofisticagdo daquela. Vale a pena um esforgo reflexivo a mais para
saber o que significava na pratica agir sobre o inconsciente e corrigir
aquilo que supostamente impedia o “progresso mental’, a emergén-
cia da nova “mentalidade” tdo exigida pela ordem fluida moderna.

Arthur Ramos e a Se¢ao de Ortofrenia e Higiene Mental

No mesmo ano em que Ramos assume a SOHM, em 1934,
ele publica um livreto de divulgacao cientifica intitulado “Familia
e escola’, onde evidencia a centralidade da familia para o projeto
de higiene mental nas escolas experimentais. Nele, fica destacado
o pressuposto fundamental de que a higiene mental estava ligada
muito mais a um trabalho preventivo que de corre¢ao:

Um verdadeiro trabalho de higiene mental
visa prevenir a eclosio de desvios mentais
na crian¢a com defeitos de cardter, conservar
e orientar a crianga normal e corrigir a cri-
anca mal-ajustada. Prevenindo e orientando,
porém, a higiene mental sai do ambito das
escolas e penetra largamente nos lares e na
vida social. E um verdadeiro deslocamento do
seu eixo de agdo — do problema do tratamento
para o da prevencdo e orientagdo. (RAMOS,
1934a, p.7, grifo do autor).

Ficam claras as ambig¢oes nada modestas do servico criado por
Teixeira. A palavra “deslocamento” diz muito. E como se tivesse
havido uma mudan¢a de estratégia, se deixasse de combater as
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“consequéncias” apenas para ir direto as “causas”. Nesse sentido, a
SOHM passaria a conjugar agdes dentro e fora da escola. Continuaria
dando apoio aos professores no trato com as criangas dificeis, as
criangas-problema, mas atuaria também junto as familias delas.
Buscava-se agir de modo tal que as criangas ja chegassem ajustadas a
escola, facilitando assim o seu trabalho. Nao seria um exagero afirmar
entdo que a higiene mental tanto agia combatendo as resisténcias ao
novo projeto escolar como também as prevenia. O ideal mesmo seria
atuar preventivamente sobre os lares para que assim os resultados se
espraiassem pela vida social.

Empolgado, talvez, com as possibilidades abertas pelo servico
que comandava, Ramos se aproxima de algo que combatia, a eugenia:

O trabalho de prevengdo mental deve recuar,
porém, até o periodo pre-natal e mesmo pre-
concepcional. Neste ponto, a higiene mental
individual cede o logar a higiene da raga, com
os metodos proprios desta nova ciencia. E um
novo campo de ac¢édo, este, e tdo vasto que ja
comporta um programa especial, escapando &
alcada do neuro-higienista. Sao os problemas da
constituicdo e heranca legados 4 raca e influindo
no individuo. Sdo as aplicagdes destas doutrinas,
com a Eugenia, ensinando a tranformacéo fisica
e mental dos povos. Um servigo de Higiene
mental escolar ndo podera desinteressar-se por
estes e deixar de se articular com os mesmos,
na apuracdo das interinfluencias entre a raga e
o individuo, na investiga¢io dos fenomenos de
heranca bioldgica e psicoldgica, etc. (RAMOS,
1934a, p. 7-8).

Essa ideia sedutora de mundo programado e controlado pela
nova ciéncia, a higiene mental, ndo deixa de evocar a imagem do
Admiravel Mundo Novo, romance de Aldous Huxley, langado dois
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anos antes da criagdo da SOHM, no pais pioneiro na higiene mental,
os Estados Unidos. Mas Ramos ndo defendia a eugenia, e criticava
explicitamente o racismo, dai suas palavras:

Ja que estamos nos referindo a fatores raciais, é
preciso de logo esclarecer uns pontos de muita
importancia para a higiene mental no Brasil
[...]. E o complexo de inferioridade racial que
tanto tem atravancado a obra de nosso pro-
gresso. E habito ouvir-se dizer - e isso jé ficou
um refrdo no Brasil - que proviemos de tres
racas inferiores. A ciencia moderna ndo endos-
sa mais esses postulados. Para a antropologia
fisica, ndo ha ragas superiores nem inferiores.
A epoca dos Gabineau e dos Lapouge ja vai
recuada. E ndo podemos aceitar a maldigdo que
sobre nos langou o cientificismo apressado de
Bryce, quando prognosticou a negraliza¢do da
nossa raga. Esse complexo coletivo de inferio-
ridade deve desaparecer. (RAMOS, 1934a, p. 8,
grifo do autor).

As ponderagdes de Ramos sdo muito importantes. Meses antes
de ser nomeado paraa SOHM, ele havia se filiado a Liga Brasileira de
Higiene Mental, em 1933 (SCHREINER, 2003), mas nem por isso ele
deve ser confundido com outros médicos psiquiatras que defendiam
o eugenismo. Em mais de uma oportunidade, o autor faz questao
de dizer que a higiene mental que propunha nada tinha a ver com
higiene da raga. Mas se ndo ha ragas superiores e inferiores, o que
justificaria a higiene mental para aquele que iria se tornar, para mui-
tos, um dos maiores africanologistas do Brasil? Para ele,

Ha, sim, grupos sociais adiantados ou atra-
zados em cultura. O antigo e falso 4dngulo

de visdo antropoldgico-social deve ser subs-
tituido por um novo: o antropo-socioldgico,
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estudandoaevolugdodasculturas. Constitui¢do
e heranga nio sdo considerados fenomenos ir-
redutiveis. A educagdo consegue maravilhas.
Nature e Nurture. O mais puro representante
do famoso dolicocéfalo loiro em condigdes
deficitarias de meio gera o poor white, o “po-
bre branco”, das colonias, degenerado e inca-
paz. Tambem de outro lado, um tipo racial
soi-disant inferior, pode tornar-se capaz de
civiliza¢do. Outro falso postulado é o de in-
ferioridade da mestigagem. Déem condigdes
de boda higiene fisica e mental e a pretensa
inferiorodade desaparecera. (RAMOS, 1934a,
p. 8, grifo do autor).

Se Ramos avanga ao afirmar categoricamente que nao existem
ragas superiores e inferiores, que tal preconceito nao tem respaldo
cientifico, que o mestigo também néo ¢ raca degenerada, como al-
guns consideravam, o autor esbarra numa visao problematica sobre
outro tipo de hierarquizacio, o das culturas. Supondo sair em defesa
das “culturas atrasadas”, ele defende a capacidade delas de “evoluir”,
de se civilizar, superando seus supostos atrasos, “milagre” somente
possivel através da educagio. Por isso, uma vez destruido

[.] o preconceito da nossa inferioridade
étnica, ndo devemos esquecer, comtudo,
o lado sociolégico, de culturas atrazadas
dificultando a obra da nossa educagdo. Sido
as “representacdes coletivas”, ou as formas
atrazadas de pensamento pre-logico, postas
em destaque nos memoraveis trabalhos de
Lévy-Bruhl. Esssas representagdes coletivas
influirdo na propria concepgio das coisas,
no meio social. Tenho mostrado, em varios
trabalhos, a influencia das relegides e dos
habitos de origem negra na vida do nosso povo.
Um trabalho de educagdo ou de higiene mental
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que ndo vise preliminarmente as condi¢des
mentais da sociedade em que age, por forca
que ha de fracassar. E preciso conhecer o
terreno em que se pisa. E preciso desvendar as
tramas intrincadas do pensamento coletivo,
onde todas as resistencias se acumulam em
virtude daquele poder oculto a que chamo de
inconciente folclérico. (RAMOS, 1934a, p. 8-9,
grifo do autor).

Baseando-se em Lévy-Bruhl, Ramos (2003) afirma que
se a representagdo, para o homem civilizado, é um fendémeno
essencialmente cognitivo ou intelectual, com pouca participagao de
aspectos motores e emocionais, nas chamadas “culturas atrasadas” se
da o inverso, pois elas se deixariam impregnar predominantemente
por estes elementos. Ele justifica a presenca dessas chamadas
“representagdes coletivas” como obra da mentalidade pré-légica das
“culturas atrasadas” Assim, diferente da mentalidade do homem
civilizado, cuja relagdo entre as representagdes ¢ feita com base na
légica formal, no homem néo civilizado a mentalidade é pré-légica,
sem ser, no entanto, antiloégica ou alégica (RAMOS, 2003). Ele
esclarece que o raciocinio légico se desenvolve por meio de uma série
de operag¢des de analise e de sintese, recorrendo a conceitos concretos
ouabstratos,acumulados por experiénciasanteriores de classificagoes,
dissociagoes etc.. Ja o raciocinio pré-légico, nao conseguiria comparar
e dissociar, por exemplo, ndo procederia por andlises antecipadas, e
negligenciaria a “lei da contradigao” (RAMOS, 2003). Para enfrentar
essa mentalidade pré-logica, era necessario entdo agir sobre o
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“inconsciente folclorico™* dessas “culturas atrasadas” para superar,
por assim dizer, os obstaculos ao projeto escolanovista.

Por outro lado, essas declara¢des de Ramos, logo no inicio dos
trabalhos da SOHM, nédo deixam de alimentar algumas especulagoes
sobre a justificativa para sua criagio. E como se a SOHM representasse
uma mudanga de estratégia, tendo em vista as resisténcias que iam
aparecendo ao projeto escolanovista; ou, ainda, a ampliagdo de um
trabalho que vinha ocorrendo na escola, mas que ndo tinha alcangado
a eficiéncia aguardada.

Para Ramos, se a educagao moderna quisesse obter éxito,
repercutindo a médio e longo prazo, o trabalho de prevengao deveria
se estender a espagos mais amplos, de modo a atingir as varias
modalidades de pensamento pré-logico.

E por isso que, referindo-me hoje ao am-
biente parental, o primeiro ambiente onde a
crianca vive e se movimenta, langco uma vis-
ta mais larga sobre o proprio ambiente social
brasileiro. Porque o lar sofre a influencia desta
mentalidade coletiva, que deve ser orientada
pelos preceitos da boa educagio. Esta falhard
se construir programas rigidos e pre-estabele-
cidos e pretender imp6-los 4 massa: as resis-
tencias brotardo, inexoraveis e inconscientes.
E o educador terd, quando muito, a ilusdo de
um rendimento que desaparecerd anos adian-
te. As representagoes coletivas cavalgardo a
obra individual. A familia serd englobada pelo
meio atrazado. A cultura individualista serd
uma falsa cultura. (RAMOS, 1934a, p. 9).

¢ Aqui ndo é o lugar para explorar esse complexo conceito cunhado por Ramos
(1926). O inconsciente folclorico, conjunto de crengas, costumes, tradigdes, é cole-
tivo, impessoal, formado pela articulacdo de duas outras nogdes: inconsciente an-
cestral (Jung) e inconsciente interpsiquico. Ele busca mostrar que no homem atuam
tanto forgas coletivas ancestrais, oriundas de um passado longinquo, quantas forgas
coletivas interpsiquicas atuais, irrompidas nas situagoes de interacdo humana.

293



Em meio a essas preocupagdes como educador e chefe da SOHM,
Ramos lan¢ava, ainda em 1934, sua primeira obra antropoldgica
importante sobre o negro brasileiro. No seu prefacio, apds afirmar
que ela era o primeiro resultado de uma longa pesquisa sobre
candomblés na Bahia, “macumbas” no Rio de Janeiro, “catimbds” em
regioes do Nordeste, e evidenciar que sua aproximagao com a cultura
negra religiosa se fez a partir de sua condigdo de médico legista, ele
deixa entrever outras importantes consideragdes sobre o servico no

qual atuava nas escolas experimentais:

Transportando-me para o Rio de Janeiro, fui
honrado com o convite de Anisio Teixeira,
para instalar um Servico de Higiene Mental
nas Escolas do Distrito Federal. Entre ou-
tros afazeres deste Servigo, pus-me a estudar
a populagdo proletdria dos morros do Rio de
Janeiro e por ai, progressivamente penetrei
no recondito das macumbas e dos centros de
feiticaria. Deste modo, o presente trabalho
ndo deixa de ter um largo alcance higiénico e
educacional. Evidentemente nada teremos rea-
lizado em matéria de educacio se, preliminar-
mente, ndo procurarmos conhecer a propria
estrutura dindmico-emocional da nossa vida
coletiva. E todo o trabalho resultard impro-
ficuo, se ndo desenredarmos todas as tramas
inconscientes do logro e da supersticdo, im-
pedindo que uma resisténcia surda e insidiosa
va desmanchar posteriormente todo o arduo
trabalho dos educadores e dos higienistas.
(RAMOS, 2007, p. 743).

Segue fazendo algumas ressalvas, ao tempo em que real¢a ainda
mais a importancia da atividade na qual estava engajado:

Estudando, neste ensaio, “as representagdes
coletivas” das classes atrasadas da populagdo
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brasileira, no setor religioso, nido endosso
absolutamente, como varias vezes tenho
repetido, os postulados de inferioridade do
negro e da sua incapacidade de civilizagao.
Essas representacdes coletivas existem em
qualquer grupo social atrasado em cultura.
E uma conseqiiéncia do pensamento mégico
e pré-logico, independentes da questdo
antropologico-racial, porque podem surgir
em outras condigées e em qualquer grupo
étnico - nas aglomeragdes atrasadas em
cultura, classes pobres das sociedades,
criangas, adultos nevrosados, no sonho, na
arte, em determinadas condigdes de regressao
psiquica... Esses conceitos de “primitivo”, de
“arcaico”, sdo puramente psicoldgicos e nada
tém a ver com a questdo da inferioridade
racial. Assim, para a obra da educa¢do e da
cultura, é preciso conhecer essas modalidades
do pensamento “primitivo”, para corrigi-lo,
elevando-o a etapas mais adiantadas, o que s
seraconseguidoporumarevolu¢idoeducacional
que aja em profundidade, uma revolugdo
“vertical” e “intersticial” que des¢a aos degraus
remotos do inconsciente coletivo e solte as
amarras pré-logicas a que se acha acorrentado.
(RAMOS, 2007, p. 743-744).

Além de reforgar o que ja tinha sido dito no livreto sobre familia

e higiene mental, o autor defende que as “representa¢des coletivas’,

a religiao, por exemplo, enquanto manifestagdes do pensamento

magico, pré-16gico, nao sao exclusividade dos negros. Ou seja, podem

se manifestar em qualquer um dos “[...] grandes grupos pre-logicos:

selvagens, creancas, adultos em determinadas condigdes: poesia,
mytho, sonho, nevrose, psychose... [...]> (RAMOS, 1934b, p. 12). Se
na condigdo de etndlogo era mais que suficiente a identificagdo, a

classificagdo e o estudo das “representagdes coletivas’, na condigao de
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educador, no entanto, era necessario dar um passo adiante e promover
um trabalho de higiene mental, de devassa e corre¢ao do pensamento
pré-logico, presente nas “culturas atrasadas’, dentre elas a de matriz
africana. Essa seria a grande contribui¢do da higiene mental para a
escola, isto é, fazer chegar a ela alunos ajustados, “higienizados’, que
pudessem facilitar a execugao do projeto educacional escolanovista.

E emblematico que a obra sobre o negro brasileiro, lancada
no mesmo ano da instalagio da SOHM, tenha sido alvo de criticas
importantes por parte de intelectuais brasileiros e estrangeiros apesar
dos elogios que recebeu (GUTMAN, 2007). Isso pode ser facilmente
constatado na segunda edi¢do da obra, revista e aumentada, langada em
1940. O autor chega a reservar um capitulo inteiro para responder as
criticas, que se dirigiram, segundo ele mesmo, mais substancialmente
aos argumentos psicanaliticos usados na interpretaciao da cultura negra.
A palavra “psicanalise” é excluida do subtitulo.®® Porém, apesar dessa e
de outras alteracdes, a parte onde mais se sente a presenca da psicanélise
permanece intacta (TANAMO, 2013).

As criticas ao livro de Ramos aconteciam em meio a um contexto
disputado por duas vertentes do culturalismo dos anos 1930,
ambas pautadas na dissociacdo entre raca e cultura, possibilitando,
assim, ultrapassar a ideia de inferioridade intelectual do negro
(CONSORTE, 1991). De um lado, Ramos, embasado teoricamente
em Lévy-Bruhl, defendia, como ja foi visto, a capacidade do negro
de civilizar-se. “No horizonte, a miscigenagdo diluiria a cor e a
educagdo encarregar-se-iadeerradicara cultura”. (CONSORTE, 1991,
p- 88). De outro, Freyre, inspirado em Franz Boas, que,

 “O negro brasileiro: etnografia religiosa e psicanalise” (1934). “O negro brasileiro:
etnografia religiosa” (1940).
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[...] longe de renegar a matriz cultural, procla-
mava que a nossa formacéo cultural possuia
um débito profundo, um débito de raiz com a
mie Africa, creditando aos seus filhos 0 modo
particular pelo qual nos tinhamos diferen-
ciado dos portugueses. (CONSORTE, 1991,
p. 88).

E nesse contexto de disputas e discussdes em torno da cultura

que deve ser situado um manuscrito, elaborado por Teixeira, entre

1931 e 1936, intitulado “A agressividade do obscurantismo moder-

no”. Ele deixa pistas para se pensar que esta mais proximo de Ramos

do que de Freyre:

Os estudos modernos de antropologia e
sociologia, paradoxalmente, deram um novo
impeto a preconceitos filosoficos e religiosos
de que ja nos jugavamos livres. Neste nosso
tempo tdo marcado pela ciencia, pela inven¢ao
e pela modificagdo da vida pelo homem tao
cheio de prodigios humanos, que qualquer
deles sosinho faria de quem o possuisse, na
antiguidade, nada menos que um deus, como
se explica que tenham ressurgido, com féros
de aceitabilidade e mesmo com agressividade,
tantos sistemas de supersti¢do e de confessado
obscurantismo? Como se explica ndo se
confirmar, em nossa epoca, O progresso
do homem em busca de convicgdes mais
esclarecidas e mais racionais que se vinha
acentuando nos ultimos quatrocentos anos?
[..]

Nao desejo, porem, acentuar, aqui, sindo um
dos motivos provaveis do obscurantismo mo-
derno. Os estudos mais recentes de sociologia
e, sobretudo, de antropologia vieram alargar os
objetos da ciencia, da ciencia servida pelo me-
todo positivo e experimental, por conseguinte
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da ciencia, no sentido prestigioso da palavra,
ao social e humano em todos os seus aspec-
tos. As supersti¢oes, as ilusoes, as religies, as
crengas, os costumes por mais absurdos que
fossem — e o que, por ser absurdo, ja deixou de
ser objeto do amér e da crenga dos homens?
- passaram a ser objetos de tranquilas investiga-
¢Oes cientificas e a ser explicadas, tanto quanto
possivel, pelos metodos historicos e geneticos.
(TEIXEIRA, 1931-1936).

Para Teixeira (1931-1936, grifo do autor), esses estudos
modernos, em antropologia e sociologia, perdem a credibilidade por
supostamente reforgar ao invés de combater aquilo que investigavam:

De explicados a aceitaveis foi um passo. Todo
o longo trabalho de pura analise filosofica e
moral, unica cabivel na discussiao da aceitabi-
lidade dos diversissimos sistemas de valores
que tém servido 4 humanidade em sua longa
e dramatica historia e que ainda a servem em
diversos niveis de cultura, foi tido como des-
propositado, injusto e esttpido.

Clarice Nunes (2000) comenta esse manuscrito a partir de uma
citagdo de Ramos.*® Sem problematizar as afirmagdes de Teixeira, sem
desconfiar do sentido multifacetado de palavras como “supersti¢ao”
“ilusdo’, “crenca’, do contexto no qual elas aparecem, a autora lanca a
seguinte pergunta: “Se as crengas e superstigdes ja eram passiveis de
investigagoes cientificas, por que persistiam?”. (NUNES, 2000, p. 363).

% “Tenho mostrado, em varios trabalhos, a influencia das religides e dos habitos
de origem negra na vida do nosso povo. Um trabalho de educagao ou de higiene
mental que ndo vise preliminarmente as condigdes mentais da sociedade em que
age, por forga que ha de fracassar. E preciso conhecer o terreno em que se pisa.
E preciso desvendar as tramas intrincadas do pensamento coletivo, onde todas
as resistencias se acumulam em virtude daquele poder oculto a que chamo de
inconsciente folclorico” (RAMOS, 1934a, p. 8-9, grifo do autor).
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Segundo a autora, se Teixeira de certa forma exagera no papel
da razdo e do conhecimento no seu desejo de transformacao do
mundo, simultaneamente ele critica a antropologia e a sociologia,
capazes de compreender a dimensado irracional do pensamento
supersticioso, mas impotentes na sua tarefa de modifica-lo. Assim, o
maior dos obscurantismos modernos seria justamente o preconceito
quanto as possibilidades de modificagao do pensamento irracional,
das crencas e supersticdes. Apostando ainda mais nessa linha de
interpretagao, ela pergunta:

Estariam as ciéncias desempenhando o mesmo
papel que a Igreja desempenha? Essa pergunta,
implicita no interior do seu texto, levava-o
a elaborar o alerta de que os interessados
estavam fazendo da nova atitude cientifica
para com as cren¢as humanas um motivo para
preserva-las. A critica de Anisio era dupla e
apontava tanto o erro da ignorancia, quanto
o do saber ineficaz e, portanto, aparente.
(NUNES, 2000, p. 364).

A pergunta implicita a qual se refere Nunes (2000) parece nao
se sustentar, dada a natureza da discussao que atravessa o texto de
Teixeira. O obscurantismo em questdo ¢é de certa linha de estudos
antropologicos e socioldgicos com a qual Teixeira ndo concordava.
O préprio titulo do manuscrito ja da uma pista. Na verdade, se
Teixeira aceitava o estudo de certas culturas “inferiores”, como fazia
Ramos, é para que fossem tomadas como obstaculos a modernidade,
devendo, por isso, ser suplantadas®.

¢ E, comungando com a filosofia da SOHM, ele nao acreditava, conforme outro
trecho do manuscrito, no embate dialético para a suplantagdo dos “obstaculos”
culturais @ modernidade, dai a defesa de uma a¢ao mais preventiva.
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O sentido do texto de Teixeira fica mais claro quando se
aprofunda um pouco na compreensio do significado da SOHM.
Parece ter sido a antropdloga Consorte (2009) quem melhor a
definiu. Sem esquecer-se de destacar a importancia do pensamento
de Ramos para os estudos antropolédgicos sobre o negro, ela sustenta
que na introdu¢ao de “O Negro brasileiro’, seu autor

[...] faz a critica da visdo de Nina Rodrigues
em relagdo ao negro brasileiro, atribuindo sua
problemitica ndo a sua incapacidade biologica
eintelectual em relagdo a civilizacdo ocidental,
mas a questdes ligadas a esfera da cultura.
Sendo um problema cultural ele poderia
ser superado, ndo é? A questdo era de quem
iria cumprir o papel de civiliza-lo. Segundo
Arthur Ramos era fundamental para esta obra
de civilizacdo remover todas as suas crendices
e supersti¢coes, promovendo uma revolugao
intersticial profunda que eliminasse essas
amarras, um papel que caberia a educagio.
Fica muito claro no pensamento do autor
que o problema do negro era mover-se num
universo magico, que era ai que residia a fonte
das limitagdes que ele apresentava. A escola,
cumprindo o papel de remover tudo isso,
abriria espago para o seu processo de inser¢ao
plena na civilizagdo ocidental. Eu tenho
chamado a tudo isso de um grande processo
de desafricanizagio. E de um processo de
desafricanizacdo que nos estamos falando.
(CONSORTE, 2009, p. 204-205).

De fato, do ponto de vista da higiene mental, da tentativa
de “correcao” do “inconsciente folclorico’, tratava-se, sim, de um
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processo de desafricanizagao®. Era nisso que no fim das contas as
medidas profilaticas da higiene mental podiam resultar. Mas se
Consorte (2009, p. 205) tinha certeza da contribui¢do de Ramos para
o que chama de desafricanizagdo, quando se refere a Teixeira ela
assim se manifesta:

Eu ndo sei qual era a posi¢do do Dr. Anisio em
relagdo a isso. Ainda ndo encontrei nada escri-
to por ele pessoalmente sobre o que pensava
do negro, o que pensava do indigena, e o que
pensava dessa nossa diversidade.

Uma pista sobre o que ele pensava sobre essa diversidade pode
ser encontrada num trecho de um relatério escrito em 1948 (apre-
sentado em 1949), na condi¢ao de secretario de Educagéo e Satide do
Estado da Bahia:

Precisamos ndo esquecer que a civilizaao sig-
nifica um esfér¢o contra o meio e um esfor¢o
tanto mais vigoroso quanto éste meio ¢ menos
afeicoado aos padrdes e medidas da civilizagao.
Si a éste meio hostil, como é o de nossa geogra-
fia tropical, juntamos as populagdes indigenas
que aqui encontramos e as africanas que im-
portamos e, a tudo isto, somamos a tendéncia
portuguesa a adaptagdo mais passiva que cria-
dora, é de se ver a massa de esfor¢o necessario
para a implanta¢do de padrdes modernos entre
nods. (TEIXEIRA, 1949).

¢ Talvez se possa incluir esses fendmenos culturais problematicos no que Durand
(2008) chama, com base em Henry Corbin, de “catastrofe cultural” ou “desfigura-
¢30 do homem tradicional”. Ele elenca uma série de caracteristicas complexas da
visdo de mundo do chamado “homem tradicional” que foram se perdendo num
processo historico de longa duragio.
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Suas palavras deixam revelar uma representagdo negativa sobre
as culturas indigena, negra e ibérica; a forga civilizadora da educagao
devia lutar contra essas influéncias. Nesse sentido, talvez ndo seja
exagero afirmar, ampliando as conclusdes de Consorte, que 0 homem
moderno brasileiro civilizado, idealizado por Teixeira, é de certo

»

modo um homem “desafricanizado’, “desindigenado” e “desiberizado”

Aproveitando ainda a duvida de Consorte, o que dizer da visao
de Teixeira sobre a SOHM, ja que o relatdrio acima é de 19482 Como
ja foi frisado, é Teixeira o criador dessa secao, e motivos nao faltavam
para fundé-la, quando se consulta sua palestra sobre assisténcia a
infancia, ja comentada. De todo modo, é numa carta,* enviada a Ra-
mos que ficam ainda mais evidentes as intencdes desse servico para
Teixeira. Ao responder ao amigo, primeiro ele fala do livro recebido
e da importancia da se¢io:

Meu querido Arthur Ramos - primeiro che-
gou sua carta e depois o livro, o seu grande
livro”... A sua carta me recordou, com a sua
extrema generosidade, a minha parte em dar-
-lhe oportunidade para o seu trabalho inicial
ai no Rio. O seu livro, porém, foi muito mais,
com ele V. tornou duradouro e indestrutivel
o minuto efémero de boa vontade que as cir-
cunstincias nos deram a ambos no Distrito
Federal. Entre tanta coisa que ensaiamos no
Departamento de Educagdo, o seu servico e
o de Miss Williams™ pareceram-me sempre
os mais profundos, aqueles que mudaram

¢ Datada de 15 de novembro de 1939, Bahia. Essa carta passou por uma atualizagdo
ortografica procedida por Luitgarde Barros.

70 Refere-se ao livro “A crianga problema: a higiene mental na escola primaria’, lan-
¢ado no mesmo ano da carta.

I Tudo indica que se trata de Lois Marietta Williams, professora norte-americana,
especialista em dangas folcldricas, que dirigiu a Superintendéncia de Educagao
Fisica e Recreacio (WERNECK, 2003).
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um pouco a prépria qualidade do processo
educativo. Tudo mais era acréscimo, retifi-
cacéo, ajuste destinado a um melhoramento
de eficiéncia no que se vinha sempre fazendo.
(TEIXEIRA, 2005, p. 15).

Em seguida, ele explicita a inten¢ao do servigo comandado por
Ramos:

A segdo de Ortofrenia e higiene mental era
uma mudan¢a de plano. Era um ensaio de
educagdo moral cientifica. Era uma tentativa
de controle da conduta humana. Era, fran-
camente, uma aventura para o dia d’'manha.
Em nenhum outro servi¢o, afirmamos, mais
vigorosamente a nossa conflan¢a na ciéncia.
Por isto mesmo, este servico devia comecar
de mansinho... como um ladrao no meio da
noite. E como V. foi admiravel ai! Como V.
sentiu a necessidade de discri¢do, de seriedade
de espirito cientifico, como V. deu a sua obra
o tom de amena e pacifica austeridade, afir-
mando com cautela, pedindo com gentileza e
enchendo todo o servi¢o de esperanga tran-
quila e ilimitada. Parece hoje inacreditavel
que tenha havido no Brasil um servigo regular
de Ortofrenia e higiene mental. Mas se existiu
funcionou e deu resultados — o seu livro é uma
demonstrag¢do impressionante — é que houve
no Brasil um Arthur Ramos. S6 V. poderia
fazer uso que fez daquele farrapozinho de
oportunidade que um dia luziu no Distrito
Federal. E como V. continua a existir, que nao
se fie o Brasil de criar outra ocasido semelhante!
Vocé a agarrara pelos cabelos da testa e lhe ar-
rancard coisas que ninguém sonharia possivel...
E depois ainda nos deixara um livro como o que
acaba de nos oferecer. Um dos maiores livros de
educacdo escrito entre nos. (TEIXEIRA, 2005,
p. 15-16).
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A carta revela uma intimidade entre ambos e uma afinidade
de compromissos assumidos em torno da educagdo no Distrito
Federal. Se a carta o fez relembrar o momento em que ofereceu a
Ramos uma oportunidade profissional, o livro eternizava, como
afirma ele, o grande trabalho que seu autor conseguiu realizar em
um momento de rara oportunidade para ambos. O livro é elogiado
e considerado uma das grandes obras de educagéo escritas no Brasil.
Considera o trabalho de Ramos junto a SOHM como um dos dois
mais significativos desenvolvidos no 4mbito do Departamento de
Educagdo, com um importante detalhe, fora nessa secao onde se
depositou mais confianga no poder da ciéncia.

Mas o que mais chama atencdo na carta, talvez, seja sua
afirmagdo de que o trabalho junto a se¢do era uma “mudanga de

» <«

plano”, “um ensaio de educagdo moral cientifica’, “uma tentativa de
controle da conduta humana”, “uma aventura para o dia d'manha”.
E, além disso, era uma atividade que devia comecar discretamente.

Nao hd como afirmar, com certeza, por que o trabalho significou
uma mudanga de plano, mas é possivel construir uma hipdtese.
A medida que as resisténcias ao projeto educacional foram aparecendo,
mais necessdria se tornou a se¢do. Em outras palavras, era preciso
repensar as praticas higienistas da escola no sentido de torna-las
mais amplas, fazendo-as agir sobre as “verdadeiras causas’, e por isso
deviam extrapolar os muros da escola. Era preciso avangar para tornar
ahigiene mental escolar ndo apenas individual e curativa, mas também
profilatica e coletiva. Era preciso atingir o meio social em diferentes
graus de escala, até a possibilidade de uma higiene mental universal,
como afirmou Teixeira na palestra sobre assisténcia a infancia.

E por que era uma atividade que devia comegar como “[...] um
ladrao no meio da noite”? Por que tanta cautela e discri¢do com uma
atividade supostamente ptiblica e com objetivos sociais? Na verdade,
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Teixeira fala como estrategista, pensando aqui no significado
atribuido a essa palavra por Certeau (2011).” E importante lembrar
que no manuscrito comentado mais acima, ele evidencia que o
caminho para lidar com a cultura “inconsciente” nao era o confronto
dialético. Assim, era preciso agir de modo a surpreender o outro,
de uma maneira que ele ndo percebesse o que estava em jogo. E, ao
contrario de certas tendéncias em antropologia e sociologia, o servigo
deveria agir sobre determinadas culturas de modo a transforma-las.

Um “ensaio de educacao moral cientifica”

Além disso, por que considerar a higiene mental um “ensaio
de educacgdo moral cientifica’, de “tentativa de controle da conduta
humana®? A rigor, “moral cientifica’, segundo Teixeira, quer dizer
diregdo inteligente da atividade presente, considerada em si mesma
como o bem ou a felicidade. Na pratica, isso passava por uma trans-
formagdo profunda das trés principais premissas do que Teixeira
chama de “moral tradicional”. Sao elas:

12) Considerar a natureza humana como qual-
quer cousa impura e corrompida ou barbara,
incapaz de chegar naturalmente a um desen-
volvimento feliz.

22) Considerar a actividade humana em si,
néo como o bem, mas como simples meio de
atingir o bem, que era estranho ou superior a
essa actividade.

3%) Considerar que as regras da conducta hu-
mana fluem de principios moraes preconce-
bidos e estranhos & experiéncia racional ou
positiva. Esses principios se prendem a uma

72 Como bem pontua Michel de Certeau (2011, p. 93, grifo do autor), “A estratégia
postula um Jugar suscetivel de ser circunscrito como algo préprio e ser a base de
onde se podem gerir as relagdes com uma exterioridade de alvos ou ameagas”
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ordem espiritual sagrada, que se ndo pode
modificar sem graves prejuizos para os ho-
mens. (TEIXEIRA, 1933a, p. 134-135).

Analisando a primeira delas, o autor afirma, na esteira de Dewey,
que a natureza humana, em si mesma, nao ¢ boa, tampouco ma.
Também ndo estaria passando por um processo continuo de evo-
lucédo, saindo de um estagio inferior para outro superior. Para ele,
simplesmente, a natureza humana era uma matéria-prima passivel
de diregdo. Caberia conduzir a natureza humana para essa ou aquela
tendéncia, conforme se quisesse seguir o caminho da felicidade ou da
infelicidade. Aqui entra a educagao para dar dire¢do a esse processo.

Quanto a segunda premissa, seu “erro” fundamental, para Teixeria,
estava em buscar a felicidade fora desse mundo ou fora do tempo
presente. Ele observa que, no primeiro caso, a felicidade era pensada
como algo possivel somente em outra vida; ja no segundo, ela era
imaginada como algo pertencente ao futuro. Ambos os caminhos, na
sua visdo, negavam o presente, seu valor por si mesmo. Para o autor,
havia um erro de compreensio nessa visdo, ao conceber o homem
como “[...] um animal inactivo, criado para nao sei que estado de extase
perpetuo”. (TEIXEIRA, 1933a, p. 143). Ao contrario, o homem seria
por natureza um ser ativo. Quanto a mola propulsora que o torna ativo,
Teixeira mesmo pergunta e responde: “A virtude, a perfei¢ao universal,
o prazer, a bem-aventuranca futura? Nada disso. Os proprios impulsos
e desejos de seu organismo. Esses é que sdo os agentes estruturais de
sua atividade” (TEIXEIRA, 1933a, p. 144). Levando entdo as ultimas
consequéncias sua ideia de valorizacdo da atividade pela atividade,
alcando-a a surpreendente condigdo de bem, ele faz do meio um fim
em si mesmo:
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No principio é a actividade. No principio é a
ac¢do. Mas, aserie deactividades em que avida
humana transcorre é continuamente salteada
de obstaculos. A cada obstaculo a actividade
para e opera-se no homem um phenomeno
de desequilibrio moral ou organico. Urge
reconstruir a actividade interrompida.
Diferentes desejos lhe nascem no organismo.
Recordagdes passadas e a observagdo do
presentealuzdéssesconhecimentosanteriores,
vém em seu auxilio. Em imaginacio, elle
dramatiza as diferentes solugdes. E o periodo
dadeliberagio. Dentre aquellas solugdes,a que,
no momento, lhe parece mais capaz de reatar
o curso de sua actividade, é escolhida. O seu
fim era reconstruir a actividade interrompida.
Tal curso de ac¢do lhe appareceu como
susceptivel de operar a reconstruc¢do de sua
actividade. De modo que o fim em vista que
resolveu escolher dentre todos aquelles que
lhe surgiram em sua analyse da situacdo, é,
no fundo, o meio pelo qual vae reorganizar a
sua actividade. Ndo é qualquer cousa estranha
que busque attingir por meio da actividade.
E antes o préprio meio, repetimos, de sua
actividade prosseguir. O fim real do homem, o
unico fim substancial, é o de viver, o que quer
dizer: exercer actividades significativas para si
préprio. (TEIXEIRA, 1933a, p. 145-146).

De acordo com ele, diferente da moral tradicional, na cientifica

os fins ndo sdo algo remoto a ser alcangado, pois os meios envolvidos

na dire¢ao e reconstru¢do da experiéncia sdo os proprios fins; o

significado da reconstrugdo e redirecdo é o de tornar a atividade

mais eficiente e alcangar melhores resultados. Virtude, perfeicao,

prazer, salvacao da alma nao podem representar o bem, em sua visao,

porque tais finalidades supremas da vida simplesmente nao existem.
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Defende que elas sao apenas consequéncias da atividade; esta, sim,
justifica a si mesma, tem a si mesma como sua prdpria finalidade.
Essa valorizacdo extrema da atividade como um valor em si
mesmo interrompe o que Simmel (2013d) chama de consciéncia
finalista. Como visto em capitulo anterior, a cadeia teleoldgica é
quebrada ao elevar um simples meio a condicéo de fim. A consequéncia
psicolégica dessa perda da consciéncia finalista é percebida com
extremo refinamento por Simmel (2013a, p. 578, tradu¢io nossa):

A auséncia de algo definitivo no centro
da vida empurra a buscar uma satisfacdo
momentanea em excita¢des, sensagdes e ativi-
dades continuamente novas, o que nos induz
auma falta de quietude e de tranquilidade que
pode se manifestar como o tumulto da cida-
de grande, como a mania das viagens, como
aluta desapiedada contra a competi¢do, como
a falta especifica de fidelidade moderna nas
esferas do gosto, dos estilos, dos estados de
espirito e das relagdes.”

Trata-sedeumfendmeno quetendeasereproduzirindefinidamente,
porque a consciéncia nunca se sente saciada. Quanto mais enredada no
labirinto de atividades, mais dependente se torna delas, porque a sintese
esperada, proporcionada pela cultura, raramente é alcancada.

Por fim, o terceiro equivoco da moral tradicional, segundo
Teixeira, estd em atribuir aos seus pressupostos “[...] um carater

extra-humano ou, pelos menos, puramente espiritual ou ideal”

7> “La ausencia de algo definitivo en el centro de la vida empuja a buscar una sa-

tisfaccion momentanea en excitaciones, sensaciones y actividades continuamente
nuevas, lo que nos induce a una falta de quietud y de tranquilidad que se puede
manifestar como el tumulto de la gran ciudad, como la mania de los viajes, como
la lucha despiadada contra la competencia, como la falta especifica de fidelidad
moderna en las esferas del gusto, los estilos, los estados de espiritu y las relaciones”
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(TEIXEIRA, 1933a, p. 127). Ao contrario disso, a moral deveria
justamente se pautar na propria experiéncia humana, como faria a
ciéncia, para ser cada vez mais eficaz e progressiva.

Teixeira atribui a educagdo o papel de transformar a “moral
tradicional” em “moral cientifica’, apesar das dificuldades envolvidas
nesse processo. E aqui que entra o poderoso arsenal da higiene
mental para auxiliar a educagdo nessa dificil tarefa. E essa operagio
que é chamada na carta de “ensaio de educa¢do moral cientifica’,
o que implica uma complexa mudanga na cultura dos alunos. Mas
Teixeira é muito menos explicito do que Ramos na especificagdo
dessa transformagdo. Sao as “digressoes” dele para explicar as
transformagdes “morais” ao longo da histdria e suas analises para
caracterizar a “nova atitude mental” moderna dos norte-americanos
que ajudam a compreender o que estava em jogo, do ponto vista
cultural, no “ensaio de educagdo moral cientifica”.

A moral cientifica e a superacao das tradicoes

Reportando-se a histdria das sociedades, Teixeira (1934d) considera
que nas primeiras fases da existéncia humana, apesar de o homem deter
uma extraordindria capacidade de transformar e ser transformado
pelo meio, seu desenvolvimento foi lento porque faltava-lhe uma
consciéncia e sentido mais agudo dessa sua capacidade. A utilizagao de
instrumentos pelo homem refletiria muito mais a agilidade dos instintos
do que a intervencao da inteligéncia. A vida dependeria exclusivamente
dos “impulsos animais”, em planos rigidamente programados, levando
sempre ao caminho da estabilidade permanente. O homem viveria,
assim, tal como o animal, sob o signo da “regularidade inconsciente”

Lentamente, entretanto, seu sistema dsseo e nervoso sofreria
pequenas alteracdes, pelo uso corrente das maos e o manuseio de
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instrumentos. Um poder mental embriondrio despontaria, e, com
ele, algumas memorias e costumes, que passariam a ocupar o lugar
dos instintos na orientacao das agdes do grupo. Apesar disso, a vida

continuaria

[...] em uma progressiva e efficaz oppressao de
desejos e impulsos, estreitamente determina-
da pelas prohibi¢des e permissdes de habitos
e costumes, tao precisos e tdo fixos, quanto os
caracteres inatos das aves e dos peixes. Ainda
nao se pdde falar do homem como animal de
pensamento e de razdo. Animal de instincto,
a principio, o homem evoluiu a animal de ha-
bitos e de costumes, tudo governando e tudo
determinando a tradi¢do-todo-poderosa.
(TEIXEIRA, 1934d, p. 173-174).

Assim, a vida passaria de um estado de opressdo a outro: de
um guia rigido de instintos a um conjunto orientador opressivo de
habitos e costumes. E por serem “meros” hébitos e costumes, eles nao
seriam ainda obras de pensamento e de razdo. A rigidez da tradi¢ao
seria de tal monta que pouca ou nenhuma diferenca existiria, na
pratica, entre ela e os instintos, de modo que se poderia colocar, sob
um mesmo plano, aves, animais e seres humanos. E por mais absurda
que possa parecer a pergunta sobre se esses homens “tradicionais”
chegavam a usar as faculdades superiores, o autor responde:

Até esse momento nido se pode dizer que o
homem raciocinasse, no sentido em que hoje
usamos esse termo. Até ahi a sua evoluc¢io se
fez por accidente, por acaso, por descober-
ta de experiencia e erro, a cujos resultados
mediocres o grupo se fixava, com a obstina-
¢do céga das criangas. Até ahi, o pensamen-
to da humanidade tinha a inconsistencia do
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pensamento infantil, agarrado a habitos fer-
renhamente conservadores e a fantasias in-
consequentes e coloridas, que se distanciavam
dos sonhos simplesmente pelos choques e obs-
taculos com a realidade. Do mesmo modo que
na crianca, o pensamento era, nessas épocas,
um recurso de diversdo e recreio, que nada
mais chegava do que a construir de fantasias
e historias um mundo de imaginagio extrava-
gante e theatral. Esse encantado instrumento,
com que brincava a humanidade para aliviar-
-se do constrangimento oppressor de uma
vida intransigentemente governada pelos
costumes e pela tradi¢éo, transmudou-se, ao
contacto deoutros costumeseoutrastradigdes,
em um formidavel instrumento de revolugéo.
(TEIXEIRA, 1934d, p. 175-176).

Curiosamente, a0 mesmo tempo em que Teixeira nega a capacidade
de pensar e racionar dos homens “tradicionais’, ele reconhece seu poder
de imaginagdo, como se se tratasse de uma atividade até certo ponto
esperada por ser supostamente destituida de racionalidade. E se antes os
homens tradicionais tinham “parentesco” com os peixes e aves, agora eles
podiam ser comparados as criancas, dada a sua disposicdo “fantasista’,
“imaginativa’ Com ironia, Teixeira nao perde a oportunidade de afirmar
que esses “[...] homens pensavam, um pouco como nés pensamos no
Brasil: como poetas”. (TEIXEIRA, 1934d, p. 177).

Para ele, mais que o homem moderno “semidisciplinado’, o ho-
mem “primitivo” é um ser de fantasias e emogdes. O que o distingue,
nas suas palavras, dos demais animais é a memoria, que torna pos-
sivel registrar e recordar as experiéncias, e, dessa forma, ele amplia
o0 seu universo, passando a habitar também um espaco simbdlico.
Para o autor, trata-se de um homem dividido entre o viver e o recor-
dar: “Viver é quasi sempre luta, aspereza e vicissitude. Recordar ¢,
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porém, quasisempre,amavel,repousadoeflorido” (TEIXEIRA, 1933a,
p. 160, grifo do autor). O recordar nao passaria de um “Exercicio
de fantasia mais do que de inteligéncia”. (TEIXEIRA, 1933a, p. 160).

De acordo com o autor, a tradi¢cdo encontrada entre os povos
“primitivos” e os civilizados (semidisciplinados), na forma de reli-
gides, mitologias e superstigdes, ¢ “[...] o residuo consolidado das
historias que os homens de imaginag¢do contavam aos companheiros,
nos momentos amaveis de lazer e de folguedo”. (TEIXEIRA, 1933a,
p. 161, grifo do autor). Chama atengao que ele coloca a supersti¢ao
ao lado da religido e das mitologias. Em varios momentos, além dis-
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so, Teixeira usa as palavras “poético’, “poesia” e “poeta” para se refe-
rir a tradigdo. Via de regra, elas assumem um carater, como era de se
esperar, também negativo, como se 1é a seguir:

O facto de que o homem néo recordava sindo
para o seu deleite, empresta a esse recordar o
feitio mithico e fantasioso de drama e de po-
esia, que é o seu caracteristico historico. [...]
O conjunto de crengas que a tradigdo elaborou,
assim, entre os povos, ndo era obra de philo-
sophos primitivos mas de primitivos poetas.
[..] O philosopho surgiu para reconciliar os
dois mundos distinctos, o do conhecimento
empirico e positivo e o do conhecimento tra-
dicional e religioso - em essencia poetico - da
humanidade. [...] Entre os conhecimentos pra-
ticos e positivos do homem e os seus costumes
e tradigoes religiosos e poeticos, havia a pro-
pria essencia de sua natureza, que nao ¢, sindo
por conquista, racional. (TEIXEIRA, 1933a,
p. 161-165).

O autor também reforga essa representagio negativa sobre o ca-
réter “poético” da tradicdo quando discute as “atitudes mentais” que
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teriam tornado os Estados Unidos a na¢do mais moderna do mundo.
Essas atitudes, segundo ele, ndo se apoiam nas tradi¢des, mas no carater
racional da novissima era cientifica que ganha espago na sociedade nor-
te-americana, e por isso ndo sdo iniciativas de “[...] poetas, mas do seu
mundo intellectual e do seu mundo jovem”. (TEIXEIRA, 1934d, p. 153).
E ao seguir desenvolvendo sua argumentagao, ele deixa mais claro o sen-
tido atribuido a palavra “poeta’; indo além da dimensao metaférica:

Admiramos os homens que pensam ou escre-
vem, entre nds, como homens féra do comum,
sem duvida, mas os misturamos, por isso mes-
mo, com os prodigios do circo ou os atlétas ex-
cepcionais que nos assombram e nos divertem.
E desde que elles saiam da literatura inconse-
quente e nos ddo uma ideia ou, em um livro,
analyses novas da vida, que a podem modificar
e transformar, essa ideia ou esse livro cheira
imediatamente a coisa perigosa, a transplanta-
0, a doutrina exdtica, com que se deseja enve-
nenar a nossa ‘indole’ ou a nossa “realidade”...
Assim tambem pensava toda a humanidade,
ha algumas dezenas de seculos, quando o pen-
samento encontrou as suas leis, entrou na fase
logica e se transformou no instrumento dos
instrumentos, adaptar e readaptar os homens
ao seu meio. (TEIXEIRA, 1934d, p. 177-178).

Independente da discussdo que se pode travar sobre o significado
do lugar atribuido pelo autor a literatura, a poesia, no mundo moder-
no, salta a vista o tipo de parentesco implicito ligando mentalidade
“primitiva” e mentalidade poética. O paralelo se deve, claro, porque as
duas explorariam as possibilidades dadas pela imagina¢ao, enquanto
atividade subjetiva “desprovida” de racionalidade. Argumentos nao
faltam para sustentar esse paralelo, com base nas reflexdes desenvolvi-
das por Ramos, ja que seria a mesma a base pré-légica do pensamento
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nos “selvagens”, nas criangas e nos adultos submetidos a condigoes es-
peciais: poesia, sonho, nevrose, psicose etc. (RAMOS, 1934b).

Teixeira argumenta que os conhecimentos (termo utilizado
com reservas) acumulados pela tradicido sobre a vida politica e reli-
giosa somente subsistiram porque a vida desses povos se subdividia
em dois reinos separados: de um lado, o das praticas; de outro, o das
lendas, cerimoniais e ritos. Esses reinos seriam representados por
dois grupos socialmente distintos. Um deles cuidaria das atividades
produtivas e lidavam, por isso,

[...] com os conhecimentos positivos e empi-
ricos que vinha conquistando a humanida-
de e que lhe deram os instrumentos de caga
e guerra, o dominio do fogo, e todas as artes
praticas que permitiram ao homem viver.
(TEIXEIRA, 1933a, p. 162).

O outro seria o dos guardides do espiritual, isto é, das “supers-
ticoes”, das crengas e religides, que transmitiam aos demais esses
<« » «s ~ » 3 <« » 3
consolos” e “ilusdes” de que necessitavam para “suportar” a faina
do dia a dia. Distintos social e politicamente, esses dois grupos se
manteriam separados, assim como os “‘conhecimentos” que eles re-
presentavam. Por razdes politicas e de prestigio social, haveria por
parte do segundo grupo (dos guardides das crengas),

[...] um secreto interésse em valorizar os pro-
ductos dessa tradi¢do lendaria e irracional da
humanidade. Deve explicar-se, por ahi, a per-
sistencia das supersticdes primitivas, mesmo
entre povos que chegaram a uma expressio
elevada de civilizacdo. (TEIXEIRA, 1933a,
p- 163).
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Se antes Teixeira deixava entrever que as tradi¢oes (lendas, ritos,
mitos, religido etc.) tinham a ver com um periodo ainda nao “racional
do pensamento’, dessa vez ele ia um pouco mais longe ao afirmar
que elas eram expressdes de irracionalidade. Mas o que interessa
destacar aqui é mesmo o esforco do autor para tentar explicar por
que as tradi¢des resistiram a tanto séculos de historia, ao invés de
serem destruidas. Ele associa a manutencio das tradicoes a interesses
dominadores de determinados grupos politicos. Com isso elas teriam
ficado protegidas da contaminagao pelo conhecimento racional. Se, ao
contrario disso, segundo ele, os conhecimentos provenientes da pratica
(responsavel pela “industria primitiva”) tivessem se “misturado” com
os da tradigdo, o ritmo do progresso intelectual humano seria bem
outro. Portanto, a separagdo entre os conhecimentos “positivos” e os
“tradicionais” é que teria permitido as tradi¢des resistirem tanto.

A proépria filosofia, segundo Teixeira, teria contribuido com esse
processo de resisténcia. Apoiado em Dewey, ele afirma que a filosofia
surge justamente como uma tentativa de conciliar mundos incom-
pativeis, um representado pelo conhecimento positivo e empirico e
outro pelos héabitos e costumes, essencialmente “poético”. Talvez por
isso, segundo Teixeira, “[...] os gregos nao puderam descobrir esse
ovo de Colombo que é o methodo experimental”. (TEIXEIRA, 1933a,
p. 170, grifo do autor). A histéria da filosofia mostraria entao que o
“progresso intelectual” teria ocorido lentamente e ndo por golpes,
possibiltando a humanidade sair apenas vagarosamente “[...] da es-
tupidez primitiva para a intelligencia”. (TEIXEIRA, 1933a, p. 165).

Por outro lado, mesmo separados, no entanto, o volume de
conhecimentos considerados positivos, concretos, empiricos, oriundos
do contato com a materialidade do mundo e a agdo, ndo teriam parado
de crescer. Esse descompasso entre ritmos de conhecimento geraria um
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conflito irremediavel. Isso porque, no caso das crencas e costumes, por
mais que uma ideia parecesse “absurda’, ela ndo deixaria de ser aceita;
ou seja, muitas observagoes, por mais simples que fossem, nao seriam
suficientes para fazer os homens desistirem dos comportamentos
“ingénuos” e “extravagantes” que a imaginacdo ajudava a criar. Dai
a inevitabilidade de o conflito se pronunciar, “[...] real e gritante, nas
modificagdes trazidas pelo progresso das artes e do commercio e na
incompatibilidade entre os velhos costumes e religides e as necessidades
crescentes de adaptagao da humanidade ao real”. (TEIXEIRA, 1933a, p.
164).

Aos poucos, conforme Teixeira, o pensamento foi se disciplinando,
nosentido deserusado como instrumento eficiente para fazer e responder
perguntas. Com sua entrada na fase 16gica, ele teria se convertido num
poderoso instrumento de adaptacdo constante do homem ao seu meio,
de modo a dar inicio a uma grande revolugao intelectual. Obedecendo
a leis e regras, a l6gica, o pensamento encontraria os meios adequados
para ser dirigido. O homem deixaria, assim, de ser subjugado pelos
costumes, habitos, tradigdes, para simplesmente autodirigir-se segundo
os recursos do raciocinio e da ciéncia.

Por outro lado, segundo ele, com o processo de “libertagao” da
inteligéncia, de marcha de sua expansao, muitas forgas desconhecidas
e contraditdrias também sao liberadas, por isso nao se estava isento dos
“perigos” da imaginagao (TEIXEIRA, 1934d). Além disso, acrescenta
que havia o problema da violéncia, dos conflitos, das guerras etc.
Por isso, muitos riscos e desvios marcariam o novo momento histérico,
dai a demanda por dire¢ao tanto do individuo quanto da sociedade.

Em outras palavras, se, de um lado, eram necessarias “revisoes”
drasticas dos habitos e costumes, isto é, de determinadas tradi¢oes
culturais, para “libertar” a inteligéncia do seu “cativeiro’, desatando,
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assim, os nos que impediam o “progresso mental” e consequentemente
material, de outro era preciso conduzir bem esse processo de “libertacao”
para tentar evitar erros e abusos, dai a importancia da dire¢ao da
sociedade e dos individuos, que s poderia ser realizada pela educacao.

Enfim,amoral cientificanio seriaoutra coisasenioanovaatitude
mental do homem perante si mesmo e o mundo, uma mentalidade
experimentalista, inquiridora, verificadora. Ela permitiria que o
homem crescesse em conhecimentos e tornasse possivel o progresso,
aumentando o controle sobre o ambiente imprevisivel onde vivia.
O novo homem, baseado na moral cientifica, seria libertado das
concepgoes transcendentais, das tradi¢oes e dos costumes; seria uma
personalidade “livre”, que pensava e agia por si mesmo (TEIXEIRA,
19344).

Uma resisténcia a “desromantizacao”

Assim, considerando as praticas e discursos de Teixeira e
Ramos, todas as culturas “tradicionais’, isto é, ndo modernas, deviam
ser submetidas as praticas iconoclastas da SOHM, pois s assim o
projeto escolanovista podia avangar em seu objetivo de constitui¢ao
de uma subjetividade ancorada na moral cientifica. Nesse sentido,
ndo somente as culturas de matriz africana, indigena e ibérica deviam
ser alvos da a¢do iconoclasta da SOHM, mas também o romantismo.
A “moral romantica’, diga-se de passagem, também foi alvo das
criticas de Teixeira. Segundo ele, os romanticos se destacam pela
glorificacao “boba” que fazem da natureza; para o autor, no fundo,
o que eles glorificam mesmo sdo “[...] os impulsos, os appetites e
os desejos, — tudo que é mais vulgar e menos pessoal na natureza
humana”. (TEIXEIRA, 1933a, p. 130).
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Desprovidos de determinagdo e de forca de vontade, os
romanticos, para Teixeira, defendiam como ideal de individualidade o
“[...] desenvolvimento ‘natural’ da personalidade humana. [...] Nunca
uma concepgio de individualidade foi tao limitada e, sobretudo, tdo
inintelligente” (TEIXEIRA, 1933a, p. 130, grifo do autor). O prazer
deles seria o de “escandalizar os burgueses” Argumenta que estes,
no entanto, sio bem mais inteligentes do que os romanticos, pois
na vida desejam “[...] alguma cousa e o querem com forga e lucidez, e
manipulam devidamente os meios, inclusive a moral, para conseguil-a”.
(TEIXEIRA, 19334, p. 130). Assim, independente do fundo de verdade
que possa ter algum aspecto da critica de Teixeira, trata-se de uma visao
demasiadamente simplificada do romantismo, mesmo o brasileiro.

Considerando, agora, o didrio como método de higiene mental,
era o “inconsciente romantico’, por assim dizer, atmosfera na qual pa-
recia navegar Dalila, que devia ser submetido a uma “corre¢ao moral”
Corrigi-lo significava, no minimo, enfraquecer os lagos que a man-
tinha ligada ao ideal de uma subjetividade sempre em busca de cultivo
e de enriquecimento; também significava abalar a necessidade de se
sentir fazendo parte de um universo humano e natural. Na concepgao
teixeiriana, isso significava libertar a inteligéncia das prisdes do imagi-
ndrio e submeté-la ao disciplinamento das regras e leis do pensamento
légico-formal. Nao que Teixeira defendesse uma inteligéncia “pura’;
seu desejo era que uma outra cultura fosse assumindo o lugar daquelas
“inadequadas” ao espirito moderno; na falta de uma expressao melhor,
era uma “cultura racional” que a chamada era cientifica demandava.

Pensando na estratégia racionalista e iconoclasta da higiene
mental, os aspectos afetivos e imagindrios do ego romantico deveriam
ser domesticados. O “amor tolo” do romantico pela natureza,
por exemplo, caberia transformd-lo numa relagdo de separacdo e
dominagdo. Quanto aos vinculos mais profundos com o universo
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humano, estes precisavam ser afrouxados e também refundados com
base na ideia muito mais “racional” e “realista” de interdependéncia
moderna, garantindo, assim, a emergéncia do individuo e sua livre
circulagdo pelo complexo mundo moderno “mutante” e “globalizado”.

Desta forma, ter o inconsciente “corrigido’, ideal maximo da
higiene mental, significava, em relagdo a Dalila, fazé-la operar uma
“tor¢ao” interna, dai a violéncia testemunhada por seu didrio ter a
ver com as estratégias escolanovistas de tentativa de “desromantizar”
sua subjetividade. Essa “desromantizacao” pode ser interpretada
também como tentativa de masculinizagdo da subjetividade, levando
em consideragdo que é uma cultura feminino-romantica que tenta
se plasmar no diario. Admitindo-se que as mulheres tinham pouco
espa¢o, na sociedade, para exprimir suas formas de ver, sentir e
interpretar o mundo, a literatura ganha ainda mais importancia
nesse contexto. Rago (2005) chega a se referir a uma cultura literaria
feminina, no Brasil, entre 1900 e 1932. Para Maia e Maia (2011),
apesar de a literatura feminina s6 ter sido reconhecida no século XX,
no oitocentos ja é possivel identificar uma quantidade significativa
de obras escritas por mulheres. Nao por acaso, o publico da literatura
do romantismo no Brasil, nessa época, é formado em sua grande
maioria por mulheres e estudantes, segundo Machado (2001).

Tudo isso reforca ainda mais o cardter testemunhal do seu
didrio, porque a escrita literdria era um dos raros espagos onde a
cultura feminina (SIMMEL, 2004, 2006), podia ser materializada.
No caso de Dalila, esse espaco era controlado e domesticado por um
projeto visivelmente atrelado a hegemonizagao da cultura masculina.
Ademais, ndo se pode desconsiderar que mesmo que a mulher nao
tenha sido inserida explicitamente nos chamados grandes grupos
pré-logicos (criancga, “selvagens” e adultos em situagdes especiais), é
como se isso estivesse subentendido, pela tradicional representacao
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que se fazia entre seu universo subjetivo e as dimensdes humanas do
afetivo e do imaginario, o que representa mais um motivo para vigiar
e “corrigir” o comportamento feminino.

Dalila se livra da a¢ao higienista, ao abandonar a escola, embora
a Manoel Bomfim tivesse uma importincia crucial para seu ideal
romantico de formagio e para seu sonho pessoal de ser uma poetiza
ou escritora. Se ela voltou para a escola ndo se sabe com certeza,
embora nenhuma evidéncia tenha sido encontrada nos arquivos de
Ramos que comprove isso. De qualquer forma, se Dalila de fato nao
retornou, deu sorte, por assim dizer, é o que se pode inferir depois
da iniciativa de Ramos de copiar seu didrio, ja que, com esse gesto,
aparentemente insuspeito, ele a enquadrava como crianga-problema,
e a tornava alvo da agao higienista do servico que comandava. Por
fim, mesmo que o gesto de abandonar a escola nao tenha sido
suficiente para interromper o poderoso mecanismo higienista de
fazer do didrio um tribunal para o exame da propria consciéncia,
pelo menos no tom resignado de suas ultimas palavras havia um
fundo impregnado de ironia em relacao ao desejo da escola de que
ela se tornasse outra.”

7 Norma Couri, filha de Dalila, faz o seguinte comentario sobre a vida escolar pre-
gressa de sua mae: “Eu sempre estranhei isso, ela nunca mais quis saber de for-
magcdo escolar, embora fosse cultissima. Agora eu sei a razdo, o trauma escolar”
(2014). Num comentario informal, ela acrescenta: “Eu acho que o comentario que
ela leu da tal professora teve uma impacto imenso sobre a mamae. Ela comentou
isso diversas vezes comigo. Que foi um choque terrivel. Imagine, eu ja era grandi-
nha, casada, e ela ainda falava nisso. Depois numa viagem que fizemos (eu, ela e
Zazpa [Zazd]) a Europa quando eu morava em Portugal, lembro da mamae derra-
mando lagrima na cama quando a Zazd (irmi que ela mais gostava, Julieta) lem-
brou sobre o colégio delas” (2014). Aqui ndo estd em questdo apurar se foi ou ndo
traumético o episddio ocorrido envolvendo a professora de Matemdtica, pois isso
demandaria outra pesquisa e bastante complexa. O mais importante para o mo-
mento é levar em consideragdo o complexo contexto de tentativa de conformagio
de sua subjetividade aos padroes exigidos pela nova ordem urbano-industrial,
momento em que se dava a transi¢do do Brasil para uma modernidade capitalista
(MONARCHA, 1989; SEVCENKO, 2003).
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POR UMA OUTRA SUBJETIVIDADE MODERNA

Como se tentou mostrar até aqui, Dalila resiste & determinada con-
figuracao da subjetividade moderna, precisamente a defendida pelo
idedrio escolanovista de sua escola, que buscava, dessa forma, aten-
der as demandas da emergente civilizagdo técnica e material, da nova
ordem urbano-industrial mutante.

Que configuragio subjetiva é essa a que Dalila, conscientemente
ou ndo, tanto resiste? Sem duvida que essa forma ¢ o individualismo,
mas nao o individualismo qualitativo dos roménticos, do mesmo
modo que também ¢é possivel duvidar que fosse o individualismo
quantitativo dos liberais, pois, apesar de o projeto teixeiriano defender
praticas “democrdticas”, as caracteristicas ritmo-simétricas da
organizagao escolar e a “contrarresisténcia” da higiene mental, dentre
outros aspectos, colocam em xeque o ideal de liberdade escolanovista.

Essa forma individualista da subjetividade, sem pretender esgotar
suas multiplas faces, era a0 mesmo tempo racionalista, quantificadora,
iconoclasta, desenraizada e masculina. Exercitava-se o pensamento
racional fazendo o controle dos afetos. Componente da “mentalidade
pré-logica’, elemento estranho ao pensamento, considerava-se que o
afeto podia comprometer negativamente todas as operagdes psiquicas,
como a atengdo, a memoria, o raciocinio, e, consequentemente, a
vontade. E como supostamente dificultava a correta apreciacao das
situagdes, desviando a atengdo dos aspectos mais relevantes dos
problemas, para dar importancia a outros supostamente secundarios,
acreditava-se que o afeto obstaculizava a continuidade das a¢oes.

Apesar disso, Dalila nao se dobrou tio facilmente a essa
tentativa de fazer com que ela controlasse seus afetos. Pelo
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contrario, suas relagdes pessoais eram carregadas de afetividade; ela
acreditava, inclusive, que a auséncia desse sentimento podia levar
a situagdes como aquela ocorrida com a professora de Matematica.
Talvez, Dalila nao estivesse tdo enganada assim, se for levado em
considera¢ao que o controle sobre os afetos podia implicar relagoes
mais frias e objetivas entre as pessoas, caracteristicas do novo estilo
de vida das cidades grandes e da economia monetaria (SIMMEL,
2005b). E nesse contexto de afetos e emoc¢des controladas que o
pensamento racional vai assumindo também uma fei¢ao contabil,
com sua crescente necessidade de tudo quantificar, de tudo ser
traduzido em termos de numero, de modo que muitos valores
qualitativos tendem a ser reduzidos a valores quantitativos. Esse
espirito contabil se aprofunda junto com a economia monetaria e
a crescente complexidade da cidade grande, cuja organizagdo exige
preocupagdes com pontualidade, precisdo, exatiddo. A afirmagido
da professora de que Dalila tinha “deficiéncia intelectual” nao
deixou de expressar de certa forma esse “espirito contabil”, pelo
menos indiretamente, ji que as professoras, nesse momento, eram
incentivadas a quantificar a inteligéncia do aluno. E o auge dos
testes de inteligéncia. Dalila, por sua vez, reage a essa tentativa de
quantificagdo de sua capacidade intelectual, deixando registrado em
seu didrio uma “imagem alegérica” desse gesto agressivo. E dificil
saber qual foi o impacto desse acontecimento em sua vida pessoal
e de aluna, mas ele com certeza lhe trouxe muito sofrimento, por
fazé-la duvidar da prdpria capacidade para estudar, levar adiante seu
sonho poético e enfrentar a propria melancolia.

Além de “quantificadora’, a nova “mentalidade” era também expe-
rimentalista, metddica, inquiridora, refletindo, assim, o novo “espirito
cientifico” da civilizagdo moderna; para isso, era preciso domesticar o
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imaginario e a imaginagao, o que dava lugar ao trago a0 mesmo tempo
iconoclasta, desenraizado e desencantado da nova subjetividade.

A imaginacdo era o outro elemento marcante da chamada
“mentalidade pré-logica’;, dai a necessidade de fazé-la avangar para
um patamar “superior’, ja que ela poderia corromper a lucidez e a
clareza da razdo, além de desviar as energias do individuo para a
exploragdo de mundos obscuros do onirismo, da fantasia, das tradi¢oes
e do inconsciente humano. E nesse contexto que entra em agao a
higiene mental, principal responsavel por produzir “mentalidades”
“desenraizadas” e “desencantadas’, de modo a facilitar o trabalho da
escola. Assim, a preocupacdo higienista é cortar, por assim dizer, os lagos
da subjetividade dos alunos com determinadas “culturas atrasadas” ou
assentadas nas premissas da “moral tradicional’, tais como as matrizes
culturais africana, indigena e ibérica, além da propria tradi¢do romantica,
embora a agdo higienista tenha recaido mais explicitamente sobre a
primeira. Quanto a Dalila, sdo os lagos com o Romantismo que deviam
ser cortados. Em relagao a “moral roméntica’, a critica teixeiriana recai
especialmente sobre uma suposta falta de inciativa e de for¢a de vontade
dos romanticos, além de seu amor “tolo” e “arbitrario” pela natureza e
pelos proprios impulsos; também néo poupa criticas ao ideal romantico
de “desenvolvimento natural” da individualidade.

Mas até que ponto a “moral cientifica’, tal como compreendia
Teixeira, ndo representava de certa forma um avanco para a educagéo
dos alunos, ao incentivar um pensamento mais reflexivo? Sem duvida
que a critica a determinadas crengas, ao dogmatismo conservador de
certos aspectos da tradi¢do, aos elementos da cultura que represen-
tavam obstaculos ao avanco do conhecimento cientifico tem sua im-
portancia. Porém, a questdo nao é tao simples assim. Se fosse possivel
admitir alguma aproximagao, ainda que superficial, entre as ideias de
Teixeira e as do Bachelard epistemdlogo (1996), em pelo menos um
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aspecto a formagdo da “moral cientifica” se aproximaria da “formagao
do espirito cientifico™ a atitude deliberadamente iconoclasta.

O espirito cientifico, em Bachelard (1996), vai sendo alcangado
na medida em que o pensamento ultrapasse as primeiras impressoes
e experiéncias, fazendo um movimento do concreto em diregdo ao
abstrato. Desse modo, a imaginagdo, assim como a emog¢ao, 0s afetos,
os sonhos, os desejos (de fundo inconsciente) deveriam ser encarados
como fonte de erros, verdadeiros “obstaculos epistemoldgicos” ao
avango do pensamento cientifico, assim como as analogias, as imagens
e as metaforas. Guardadas as devidas propor¢des e levando em
consideragdo o contexto escolar, ndo era algo semelhante que estava
propondo Teixeira, no sentido de fazer avancar o “espirito cientifico
moderno” do aluno? Dizendo de outro modo, se o objetivo era fazer
com que os alunos ampliassem suas experiéncias de conhecimento,
ndo estaria Teixeira com razdo em defender uma “moral cientifica” em
contraposi¢ao a uma “moral tradicional”? O problema ¢ o unilateralismo
daiconoclastia teixeiriana. Ou seja, ¢ 0 modo como Teixeira compreende
arelagdo entre razao e imaginacdo, ou entre ciéncia e cultura, que torna
problematica a sua visdo de “educacdo moral cientifica” Recorrer ao
modo como Bachelard compreende essas relagoes ajuda a perceber as
contradigdes envolvendo o projeto iconoclasta teixeiriano, e, sobretudo,
as pressoes que se avultaram sobre a subjetividade daliliana.

Quando se passa das obras do Bachelard (1996) epistemoélogo
ao filésofo dos quatro elementos da natureza, sua atitude em rela¢ao
a imagina¢do muda completamente. Tem-se a impressdao de que se
trata de dois autores completamente distintos. Facilmente se estaria
frente a um daqueles casos chamado por Teixeira de “obscurantismo
moderno”. E verdade que Teixeira defende o lado imaginativo e
poético da “nova civilizagdo’, a “humanizacdo” das técnicas, como
ele se refere. Dois aspectos, no entanto, precisam ser esclarecidos
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em relacdo a essa questdo. O primeiro ¢ que esse lado imaginativo e
poético nada tem a ver com as culturas “tradicionais’, incluindo ai a
romantica, pois, como deixa claro o autor, a nova civilizagdo técnica
sucede um conjunto de culturas “estaticas” e “ndo-progressivas”. De
fato, ele se refere a uma “nova cultura” e lamenta, inclusive, que a
civilizagao tenha ficado demasiadamente técnica, de certa forma
desumanizada, dai a urgéncia em se construir uma “nova cultura”
No entanto - e este é o segundo contraponto —, mesmo tratando-
se de uma nova cultura, esta deveria se subordinar ao novo espirito
cientifico, a partir da ideia de universaliza¢ao do “método” da ciéncia,
dai um certo totalitarismo cientificista.

Outra posi¢do é a de Bachelard. Seu pensamento admite, como
bem notou Duborgel (1995), a coexisténcia de dois polos opostos e
independentes, de duas culturas representadas, uma pelo “espirito
objetivo’ e a outra pela “alma imaginante’, como duas partes
diferentes de um mesmo ser. Isso faz com que razdo e imaginagao
sejam considerados os lados opostos de um mesmo dinamismo
psiquico. Entre eles, isso é importante frisar, haveria ruptura, ao invés
de continuidade, e por causa do risco de um invadir o campo do
outro e, assim, comprometer suas dindmicas proprias, é que haveria a
necessidade de um verdadeiro paralelismo de duas pedagogias inversas
(DUBORGEL, 1995). Por isso que entre esses dois polos nenhuma
sintese seria recomendada (BACHELARD, 2009). A principio, os
eixos da ciéncia e da poesia sdo inversos, e 0 maximo que a filosofia
poderia fazer seria uni-las como dois opostos bem aprimorados
(BACHELARD, 1994).

Como no projeto teixeiriano de moral cientifica a imaginagdo
deveria ser domesticada, quando nao negada, as marcas poéticas do
lado noturno da alma daliliana, deixadas em seu didrio, sdo muito
mais fruto de sua rebeldia e resisténcia do que propriamente do
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exercicio livre de sua capacidade de imaginacao. E se for admitido que
o diario tenha funcionado como método experimental de ortofrenia
e higiene mental, seu imaginério romantico estava ameaqado, e é por
isso que ela o vivenciava como perda.

Mas ndo era apenas seu imaginario romantico que era tensionado
pelo contexto iconoclasta. Seu ser feminino (SIMMEL, 2004,
2006), por assim dizer, também deveria ser domesticado, afinal, a
subjetividade moderna, fomentada por sua escola, era deliberadamente
masculina, favorecendo o que Simmel chama de processo constante de
externalizagao da cultura, caracterizada pelo predominio da face técnica
da vida em comparacio a sua face interna, de sobreposiciao dos valores
das coisas sobre os valores pessoais (SIMMEL, 1994, 2004, 2006).

Teixeira (1934c) tinha plena consciéncia desse fendmeno da
externalizacdo da cultura e o defendia. Ele chega mesmo a afirmar
que a civilizacdo técnica e industrial emergente havia provocado uma
mudanca de eixo na escola, fazendo com que ela deixasse de fomentar
o ja suplantado “espirito cultural” de outrora para se dedicar ao preparo
econdmico e técnico dos alunos. Todos eram obrigados agora a
produzir, vaticinava Teixeira (1934c), por isso, na escola nio se devia
ensinar outra coisa sendo técnicas; nao ¢ a toa sua critica a uma suposta
falta de agdo ou de forca de vontade na conduta dos roménticos. No
fundo, como repete tantas vezes, o objetivo da escola é o de contribuir
com a distribuicido dos alunos pelos mais diversos tipos de ocupacio
oferecidos pela vida moderna (TEIXEIRA, 1934c), sempre observando
os niveis de inteligéncia de cada um deles. Além disso, a valorizagao da
higiene mental por parte de Teixeira acaba criando uma dubiedade com
relagdo a sua representacao acerca do lugar da mulher nasociedade. Para
ele, passada a “febre” da mudanga brusca da “emancipagdo economica
feminina’, muitas mulheres aceitaram trocar o saldrio recebido em
uma atividade na fébrica ou no comércio pela complexa “direcao” da
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casa e dos filhos (TEIXEIRA, 1933b). Essa “valoriza¢do” do trabalho
doméstico é baseada na articulagao entre familia e higiene mental.

O projeto teixeiriano, portanto, estava longe de ser assexuado,
devido a essa ambiguidade quanto a fungdo social da mulher e
também por contribuir ainda mais para a hegemonizagao da cultura
tragica moderna, chamada por Simmel (2004, 2006) de masculina por
ser pautada muito mais na cisdo do que numa relagdo organica entre
o sujeito e 0o mundo. Nao por acaso, Teixeira (1933a) faz da atividade
do aluno um fim em si mesmo, chegando a situd-la como o Bem.
Mesmo o didrio, escolhido pelo idedrio higienista como género mais
afeito ao universo feminino, ele atendia muito mais as expectativas de
uma escrita masculina. As raras descri¢des ou imagens poéticas do
didrio tém a ver, claro, com o contexto iconoclasta escolar, mas nao é
qualquer imaginagao roméntica que é domesticada, é a imaginagao
romantica feminina, uma forma singular de plasmar a cultura.

Desobedecendo, por assim dizer, a0 mandamento escolanovista
de substituicao do ideal de “homem cultivado” pelo de “homem
produtivo’, Dalila continua a sonhar com as palavras lidas nos livros
de literatura, tornando esse hdbito um importante recurso para
compensar suas frustragdes com o modelo de formagéo escolanovista
de sua escola. “Papai Pernilongo” deixa pistas importantes sobre
seu ideal de formagdo que nada tinha a ver com essa subjetividade
“eficiente”, dirigida para o fazer pratico, sem que isso significasse
necessariamte seu enriquecimento cultural. Além disso, o fato de
ariscar a fazer do diario um espago de experimentacio poética niao
deixou de ser uma maneira, ainda que muito precaria, de tentar
materializar seu imagindrio feminino-romantico em palavras e
imagens. Desse modo, antes de abandonar a escola, e razdo para
isso ndo faltava, ela deixou espalhada em seu didrio uma ou outra
marca de uma refinada visdo de mundo que colidia de alguma
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forma com o idedrio escolanovista encarnado por sua escola. Vale
a pena, entdo, encerrar este livro retomando uma dessas marcas, a
mais representativa talvez do complexo e rico imaginario feminino-
romantico daliliano.

Trata-se, numa linguagem bachelardiana, do devaneio do
céu estrelado. Se, naquele contexto, Dalila se sentia oprimida em
sua individualidade, olhar para o céu estrelado, através da janela,
lhe dava alguma sensacdo de abertura para o mundo. Nesse
dinamismo da imaginagao aérea parece haver um desejo contido de
enriquecimento de seu mundo interior, possibilidade contemplada
apenas pelas suas leituras literarias. Ao mesmo tempo, se no mundo
moderno tudo estava separado, fragmentado, individualizado, na
imagem noturna tudo aparecia unido, ainda que essa unido fosse
sentida melancolicamente como uma perda. Por alguns instantes, o
céu estrelado lhe dava a sensacdo de que a separagdo existente no
mundo moderno desaparecia para dar lugar a um sentimento de
comunhdo profunda, momento no qual um absoluto de lentidao
fazia com que os vinculos humanos e naturais parecessem eternos.

Passando do campo da resisténcia para os dominios da utopia,
pode-se pensar, talvez, a partir de Dalila, numa outra forma de
subjetividade moderna, muita mais densa, rica e heterogénea que
aquela defendida pelo idedrio escolanovista de sua escola. Pensando
numa contraproposta daliliana, se é que é possivel falar assim, caberia
a escola permitir o reencantamento da subjetividade moderna, no
sentido mais profundo de seu significado, para que, assim, quem
sabe, se pudesse devolver a imagina¢do os mesmos direitos dados a
razao.
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