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RESUMO

Neste artigo, buscamos estabele-
cer um diagnéstico sobre a situa-
¢ao atual da Escola. Observa-se
que, apesar das diversas propos-
tas pedagogicas existentes, a
instituicao escolar no Brasil perma-
nece acritica quanto a sua fungao
ideoldgica de manutengao do
status quo. Enfatizamos a impor-
tancia do aspecto revolucionario da
educagao, através da capacidade
criativa gerada pelas contradigées
do proprio universo escolar. Sugeri-
mos que a Educagao Fisica tem um
papel fundamental neste processo.
Nossa proposta baseia-se na
“pedagogia da animagao” de N. C.
Marcellino e na “pedagogia marxis-
ta da alegria” de G. Snyders.
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ABSTRACT

In this paper we are concerned
with the school situation
nowadays. In despite of the several
pedagogic proposals, Brazilian
schools remain not critical about
its ideological purpose of
preserving the status quo. We
emphasize the importance of the
revolutionary aspect of education,
by means of the creative capacity
generated by the contradictions of
the school itself. We suggest that
Physical Education has a special
activity in this process. Our
proposal is founded on N. C.
Marcellino “pedagogy of
animation” and on G. Snyders
“Marxist pedagogy of happiness”.
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Atol —cena l

ma sala de aula.
Carteiras dispostas
em fileiras simetri-
camente ordenadas.

nas carteiras, em si-
léncio, olhar fixo a
frente. A frente, um
professor escreve a
giz no quadro ne-
gro e conduz jogo em sala de aula.
Dentro de regras pré-estabelecidas e
rigorosamente observadas.

O impacto que causa a entrada da
Escola na vida da crianga ndo € despre-
zivel. Essencialmente, o inicio da vida
escolar traz implicito o fim de uma eta-
pa: ado tempo das ndo-obrigagoes, tem-
po do brinquedo, daquilo que alguns
saudosistas apreciam designar como o
ocio da infancia, pelo qual suspiram
como se houvessem ai deixado seu para-
fso sobre a terra. Na verdade, talparaiso
ndo € tao livre e desprovido de normas
como nos habituamos aimagina-lo; mas,
ainda que essa concepgdo de infincia
prevalegca, hd um momento em que a
obrigacdo se insinua na vida da crianga:
segundo Marcellino (1990), a Escola
marca o limite definitivo entre o tempo
da infancia ociosa e o tempo do relégio,
dos deveres, das obrigagdes.

A Escola surge na vida da crianga
com o nobre objetivo de educa-la. Em
sua Paideia, Werner Jaeger define edu-
cagdo como ...o principio mediante o
qual a comunidade humana conserva e
transmite sua peculiaridade fisica e es-
piritual (Jaeger, 1957, p.3). Qual é a

Criangas sentadas

peculiaridade fisica e espiritual da hu-
manidade? Poderiamos considerar que
espiritualmente, o ser humano cria cul-
tura, transmite cultura e transforma cul-
tura. Fisicamente, 0 homem se expressa
no mundo através de seu corpo. Pode-
mos utilizar aqui o conceito de
corporeidade para designar o que
Jaegers, numa concepgao algo dualista,
chamou de peculiaridade humana:
corporeidade significa a manifestagio
corporal do homem, que se da sempre
num mundo humano — ou seja, num
mundo que nao € um dado abstrato a
priori, mas um mundo concreto, que se
recriaconstantemente nas inter-relagoes:
na intersubjetividade (Merleau-Ponty,
1945) ou na intercorporalidade (Bosi,
1995).

Logo, se educar é trazer para a
vida da crianga o jogo existencial pelo
qual a humanidade se faz humanidade,
se educar significa a criagdo-incorpora-
¢do de simbolos humanos, entao o obje-
tivo fundamental da Escola deve ser a
humanizagao e seu objeto, a cultura —
compreendida enquanto...a procura de
um modo de existir... (Snyders, 1986,
p.73). Porém, a Escola, cuja esséncia €,
ainda hoje, tradicional — seja ostensi-
vamente tradicional, seja tradicional em
sua atuagdo pratica desvinculada dos
pressupostos de seu discurso (Silva,
1986) — desvirtua o projeto de
humanizagio e coloca, em seu lugar, o
paradigma, em geral pouco critico, da
sociabilizagdo. Esta sociabilizagao pro-
movida pela Escola implica, na maior
parte das vezes, em levar a crianga para
dentro de uma vida pré-determinada, de
um mundo pré-estabelecido: a vida e o



mundo dos adultos e das coisas sérias.
Significa impingir a crianga valores ja
prontos, na construgao dos quais ela ndo
teve (nem terd) qualquer participacéo.
Significa, enfim, ilegitimar a cultura
infantil; significa, mais do que isso, ne-
gar a existéncia desta cultura (Perrotti,
1982). Sob o paradigma da socia-
biliza¢@o ingénua, a instituigio escolar
converte-se em aparelho ideolégico
do Estado (Althusser, 1980): torna-se
um dos principais mecanismos pelos
quais a sociedade hegemonica garante
seu status quo e desautoriza toda tenta-
tiva de contestacdo. A Escola nio in-
forma os individuos para que apreen-
dam o movimento criador da culturae se
tornem sujeitos, ao contrario, deforma-
0s para que se tornem iguais, todos mo-
notonamente conformados aos pa-
droes, adaptados as regras do jogo
(re)producdo-consumo. Os seres de
amanha que a Escola procura formar
ndo sdo os criadores do novo, mas os
perpetuadores do velho, ndo os herdis
da transformacgio, mas os adeptos da
manutengao, do “deixa estar”, do “ndo
vale a pena”, do “afinal, o mundo sem-
pre foi assim”, aqueles que dormem
sonos sem sonhos, porque ndo sio sujei-
tos do seu sonhar. A Escola, com suas
salas padronizadas, com suas carteiras
enfileiradas, com suas criangas imobili-
zadas e silenciadas (qual a peculiarida-
de fisica de uma crianga que nao se
mexe? Qual a peculiaridade espiritual
de uma crianga que se cala?) —aEscola
construida sobre os escombro dos so-
nhos mortos € a Escola sem corpo, sem
alma, sem rosto, que devora corpos,
devora almas, apaga rostos, mata a ale-
gria, ilegitima a utopia e impossibilita
a criagao.

Motrivivhcia

Ato I — cena Il

A mesma sala de aula. O mesmo
professor e as mesmas criangas. Ou
outra sala de aula, outro professor e
outras criangas — ndo faz diferenga. O
professor pergunta, as criangas respon-
dem, o professor corrige, as criangas
respondem o que o professor deseja
ouvir.

Tomando emprestada uma meta-
fora de Rubem Alves sobre a moderna
civilizagdo ocidental (Alves, 1987), po-
demos dizer que a Escola especializou-
se em formar dinossauros — aqueles
bichos grandes, que ocupavam tanto
espago e que um dia acreditaram ser o
dpice da evolugio, os senhores definiti-
vos da terra. A Escola é estruturalmente
dinossdurica: em um século, nao obser-
vamos grandes diferengas dentro deuma
salade aula; ali ainda estdo carteiras que
contém criangas, paredes que contém
sonhos e professores regendo a orques-
tra. Também a 16gica que a Escola pro-
cura impor as criangas € dinossdurica: €
a légica do “depois”, pela qual a felici-
dade é sempre adiada. Primeiro o dever,
depois o prazer, dita a Escola e nés
saimos repetindo (convencidos?) o dita-
do pela vida afora. Serei feliz depois da
aula, depois da li¢do de casa, depois das
provas, depois do vestibular, depois da
faculdade, depois de me casar, depois,
depois, depois... Poressaldgica, chega-
se ao absurdo de que a felicidade, na
vida, encontra-se na morte. Nao fosse o
fato de que a morte é o fim da
existencialidade, o fim do humano.

Pela 16gica do depois (O que vocé
vai ser quando crescer?), a Escola des-
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valoriza, por um lado, as experiéncia -

atuais, concretas da crianga e, por outro,
aprépria infancia, vistacomo uma etapa
intermedidria para a maturidade, sendo
acriangaum projeto incompletodo adul-
to. A alegria que a Escola promete a
crianga nao € uma alegria da (nem para
a) crianga, mas uma alegria de (e para)
adultos, a ser desfrutada depois de mui-
to esfor¢o, muita disciplina, muitas li-
¢oes de casa, muitas provas, muitas brin-
cadeiras nao brincadas — e num mo-
mento em que a crianga nAo mais existir
(a mesma fungdo é desempenhada pelas
religides estabelecidas: depois de uma
vida de sofrimentos e privagdes, o ho-
mem conhecerd, namorte, as alegrias do
Paraiso — mas ai ja ndo haverd mais
homem). A alquimia da Escola tradicio-
nalmente constituida é a de transformar
criangas em adultos, bolhas de sabao
emdinossauros (Alves, 1987), borbole-
tas em lagartas, alegria em apatia:

... mas o pior talvez seja o fato de
que amaioria dos alunos se resig-
na docemente a monotonia da es-
cola, esperando que ela termine
ao fim de cada dia, ao fim de cada
ano, ao fim da juventude — na
expectativa (e conformando-se
com isso) de que ela os prepare
para aquele famoso futuro cheio
depromessas e ameagas (Snyders,
1993, p.14).

A énfase da Escola na preparagao
para o futuro imobiliza toda agdo atual
(pré-para-a-agao?). A Psicanlise afir-
ma que a Crianga é o Pai do Homem
(Brown, 1972) — se a crianga aprendeu
a ndo viver sua atualidade, como se
espera que o adulto desfrute com satis-

fagdode seu presente? Seacrianga apren-
deu a rascunhar projetos, mas sem que
lhe tenham sido dados os instrumentos
para a construcdo do edificio, se ela
maravilhou-se contemplando ilusdes,
sem ter as pernas para perseguir a uto-
pia, como podera o adulto tornar-se su-
jeito de sua histéria, tecedor de seu des-
tino, comprometido com a transforma-
¢do das regras do jogo social? O desres-
peito da Escola pela especificidade da
infancia (Marcellino, 1990) implica no
desrespeito pela alegria e pela capacida-
de de criar, em todas as etapas da vida:

... Se 0 que predomina é a insatis-

fagdao do presente, o individuo
arrisca-se a buscar no futuro uma
espécie de refiigio e é de se temer
que ele nao tenha a forga suficien-
te para construir esse futuro,
para construir-se nesse futuro
(Snyders, 1993, p.30).

Desse modo, a Escola expulsa da
vida ndo s6 a infancia, mas tudo o que
ndo segue a logica dinossdurica: os so-
nhos, as utopias, a imaginagio, a alegria
da atualidade.

Ato I — cena III

Excursdo escolar. Todas as crian-
¢as sobem no onibus. Todas as criangas
descem do oOnibus. De volta a escola,
tém atarefade escrever uma “composi-
¢do” cujo titulo é:
zoologico”.

“A excursdo ao

AEscola, lugar de pré-para-a-agio,
oréculo do futuro jamais vivido, templo
das coisas sérias e da vida adulta, ndo



constitui espago para a manifestagao do
lidico. O lazer reconhecido pela Escola
e admitido no interior de seus muros
perde sua dimensdo mais importante:
justamente, a dimensao do lidico, pois

... as propostas sdo tdo carrega-
das do adjetivo “educativo”, que
perdemas possibilidades de reali-
zagdo do brinquedo, da alegria,
da espontaneidade, da festa
(Marcellino, 1990, p.85).

Aries (1981) mostra que a atitude
da Escola diante das atividades de lazer
passou de uma completa proibigdo a
uma aceitagao disciplinadora. Em ou-
tras palavras, a Escoladescobriu no lazer
um importante meio de transmitir aos
alunos os principios hegemonicos da
sociedade, baseados na disciplina, hie-
rarquia e observagdo de regras previa-
mente determinadas. O jogo serviu des-
de cedo a essa fung@o de sociabilizagdo
da crianga: esvaziado do fendmeno
lidico (logo, da possibilidade de cria-
¢d0), 0 jogo converteu-se em um agru-
pamento de regras impostas por um su-
jeito deconhecido, que fala a lingua im-
pessoal da ideologia: “pode-se”, “deve-
se”, “espera-se”, “¢é (ou ndo €) permiti-
do”, “o importante € competir”. Tam-
bém os exercicios gindsticos (através
dos quais a Educagdo Fisica fez sua
entrada no curriculo escolar, durante o
século XIX) serviam a disciplina e a
docilizagao (Foucault, 1979) dos cor-
pos:

Tratava-se, indiscutivelmente, de
disciplinarizar e de aculturar ao
universo escolar as primeiras ge-
ragées de criangas provenientes
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dos meios populares, através de
prdticas ditas “racionalizadas”.
Ora, a disciplina utilizada pelo
exercicio gindstico era vista, a
época, como um meio itil para se
chegar a padronizagdo de com-
portamentos (calcados no modo
de vida urbano) que se buscava
entdo (Nogueira, 1990, p.168).

A mesma autora considera, ainda,
que

... € preciso observar que as ori-
gens escolares da educagdo fisica
se encontram também ligadas as
necessidades sociais de prepara-
¢do de mdo-de-obra para as no-
vas modalidades do trabalho fa-
bril (Nogueira, 1990, p.168).

E possivel identificar trés catego-
rias basicas de lazer escolar, todas tendo
em comum a &nfase no aspecto
funcionalista e a negagio da dimensdo
lidica; com efeito, podemos caracteri-
zar o lazer na Escola como espago para
a ndo-manifestagio do lidico. O lazer é
legitimado no universo escolar na medi-
da em que se configura como instru-
mento litil para a validag¢@o dos valores
ideoldgicos da Escola enquanto apare-
lho ideoldgico do Estado. Althusser
(1980) dira que crianga sai do aparelho
ideolégicofamilia para o aparelho ideo-
l6gico escola: o primeiro encarrega-se
da transmissdo (ndo construgdo!) dos
valores sociais, baseada principalmente
nos lagos afetivos; desse modo a crianga
aprenderé que algumas atitudes sdo apre-
ciadas, enquanto outros comportamen-
tos sdo rejeitados e, como a dimensdo
afetiva permeia de maneira primordial
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as relagdes familiares, sem deixar que a
dimensdo politica (presente em qual-
quer relagdio humana) se evidencie
(Duarte Jr., 1986), logo ela passard a
associar suas atitudes com o amor ou a
ausénciade amor por parte daqueles que
a cercam. O aparelho ideoldgico escola
prossegue a sociabilizagdo (no sentido
de insergdo social acritica) da crianga,
transmitindo (e, novamente, nao cons-
truindo!) os principios norteadores da
ordem social hegemonica, através da
énfase na responsabilidade, na discipli-
na, no respeito pela hierarquia, no cum-
primento de deveres, na observancia
dos hordrios.

Olazerescolar, caracterizado pela
utilitarismo e pela instrumentalizagio,
nao pode, € claro, servir a expressao do
lidico, posto que um dos aspectos fun-
damentais do lidico €, justamente, o de
ser um fim em si mesmo (Huizinga,
1993) e jamais um meio para se alcangar
uma outra meta, previamente determi-
nada.

A primeira categoria de lazer es-
colar é aquela que, como afirma
Marcellino (1990), vem ancorada no
adjetivoeducativo. Estelazer educativo
traduz-se, com freqiiéncia, nas conheci-
das excursdes escolares, nos passeios
que ndo sdo espontaneamente desfruta-
dos porque ao final deixam aos alunos a
tarefa de redigirem uma “composic¢do”
intitulada algo como “Meu passeio ao
Zoolégico”. Ou ainda as visitas feitas a
alguma instituicdo da cidade, que “li-
vram” os participantes da realizagio de
uma prova — obrigatdria, no entanto,
para os cabuladores do passeio. Tam-
bém configura-se como lazer educativo
0s passeios aos parques ecoldgicos, bos-
ques, hortos florestais, em que as crian-

¢as descem dos 6nibus com uma lista de
nomes cientificos de plantas a serem
identificadas “empiricamente” (desvir-
tuando qualquer concepgao rigorosaque
se tenha da importancia do estudo prati-
co em botanica, ja que ndo se parte do
empirico para descobrir algo novo, mas
vai-se ao empirico munido de uma teo-
ria prévia, com a certeza de que todos os
problemas ja tém uma resposta, ou seja,
que todas as arvores listadas serao
identificadas, posto que se encontram
efetivamente naquele local). O lazer
educativo é vazio de lidico, porque per-
de a espontaneidade caracteristica deste
e traz em seu bojo, ao contrdrio, a
obrigatoriedade das tarefas pré-
estabelecidas, que devem ser desempe-
nhadas conforme o jogo previamente
estipulado pela Escola.

A segunda caracteristica de lazer
escolar é chamada de lazer complemen-
tar. Aqui se situam as atividades cujo
objetivo écompensar o trabalho intelec-
tual desenvolvido em sala de aula, insta-
lando, conseqiientemente, a dicotomia
entre teoria e pratica. O lazer comple-
mentar tem a funcdo de “rela-
xar”,“distrair”, “descansar o cérebro”,
mas, na verdade, pela dicotomia que
instaura, impede que uma concepgao
criticada prépria Escola (e, mais ampla-
mente, da sociedade) seja construida.
Marcellino (1990) consideraque o lidico
nao é complementar ao trabalho escolar
— pois, se assim o fosse, o lidico deixa-
ria de ser ludico, perdendo um de seus
aspectos fundamentais: o de construir
uma nova realidade, de criar utopica-
mente (Alves, 1987) uma sociedade que
se coloque contra (e ndo complemen-
tarmente a) a atual sociedade de desi-
guais.



A terceira categoria do lazer per-
mitido na escola tradicional é o que
poderiamos chamar lazer cansativo, ja
que o objetivo dele é, realmente, cansar
o aluno (e ndo apenas distrair, nem rela-
Xar, como Ocorre na categoria anterior).
Cansar a crianga, “gastar” seu “excesso
de energia”, de modo que, ao voltar para
a sala de aula, ela se encontre em um
estado tal de fadiga, que a tnica “ativi-
dade” vidvel sera a de sentar-se na ca-
deira, em siléncio, em imobilidade —
sem “atrapalhar” o jogo do professor
(mas também sem dele participar, nem
por ele interessar-se). As horas de re-
creio exercem, em geral, a fun¢ido do
lazer cansativo. As aulas de Educagdo
Fisica podem igualmente converter-se
em atividades que promovam o “dis-
péndio de energia”, ou, ainda, em ativi-
dades fisicas complementares as desen-
volvidas em sala de aula, configurando-
se, entdo, na categoria do lazer comple-
mentar.

Essas trés categorias de lazer, ad-
mitidas e legitimadas pela Escola tradi-
cional, realizam o que Marcellino (1990)
denomina o furto do lidico — um pro-
cesso que ndo € exclusivo da escola, mas
que permeia todo o universo infantil,
quando este é compreendido como eta-
paintermedidria para a vida adulta e ndo
em sua especificidade cultural. Esta
especificidade da crianga € negada, en-
quanto a énfase recai em seu papel de
consumidora de uma cultura gerada no
meio adulto e direcionada para o meio
infantil. A inddstria do brinquedo torna
este fato evidente: quanto ao conteido,
o brinquedo surge como um produto
acabado que cerceiaaimaginagio, pelas
possibilidades estreitas que oferece ao
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uso; quanto a matéria, evidencia a 16gi-
ca do descartavel, portanto, do
consumivel; quanto a forma, imita os
objetos da cultura adulta, o que Barthes
(1980, p.42) denominard o aburgue-
samento do brinquedo, considerando a
crianga ainda um adulto em miniatura
que, através da manipulagio do brin-
quedo, pode ser preparada (novamente
a preparacdo!) para o desempenho de
tarefas futuras e para a divisdo social do
trabalho. A crianga converte-se, pois,
em espectadora do brinquedo que se
brinca, e ndo em sujeito que brinca atra-
vés do brinquedo. Esse papel da crianga
- personagem, em Oposi¢do a crianga -
autora ocorrerd, também, em um domi-
nio préximo ao da brincadeira, e mais
estreitamente relacionado a Educagio
Fisica: o dominio do jogo.

Ato II — cena I
O Calvinbol

Bill Watterson criou um persona-
gemde seis anos de idade, um garotinho
chamado Calvin, cujo melhor amigo é
um tigre de peliicia, Haroldo; nas fanta-
sias de Calvin, Haroldo ganha vida e
participa das suas brincadeiras. No 4l-
bum O Processo Cientifico deu “Tilt”
— vol.Il (Watterson, 1991), hia uma
seqiiéncia (p. 52 a 57), na qual Calvin é
escalado para participar do time de
basebol da sua escola, mas ndao conse-
gue se adaptar as regras do jogo e acaba
desistindo (“desertor”, chama-o o técni-
co). Ao voltar para casa, conta suas
tristezas ao melhor amigo e Haroldo lhe
propde entdo uma partida de Calvinbol,
0 esporte mais desorganizado do mun-
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do, que ele aceita com prazer. Algumas
péginas adiante (p.69), teremos a expli-
cacdo: A iunica regra permanente em
Calvinbol é que vocé nao pode jogar da
mesma forma duas vezes.

A Educagdo Fisica tem muito a
aprender com Bill Watterson. Um es-
porte desorganizado como o Calvinbol
seria muito bem vindo no curriculo es-
colar. A desorganizagdo gera, em pri-
meiro lugar, perplexidade, como se
olhassemos o caos e disséssemos “isto
nido pode estar realmente acontecendo;
nao épossivel que isto esteja acontecen-
do”. Em segundo lugar, surge o conflito;
ou seja, constatado o caos, comegamos
a nos perguntar o que fazer com ele. O
conflito €, portanto, condigio essencial
para a criac@o: diante da desorganiza-
¢do, desejamos (e nos mobilizamos para)
criar organizagao, mas uma nova orga-
nizagdo, que transcenda o caos e gere
uma nova ordem. Algo como o Faga-se
a luz biblico, como a consciéncia do eu
que surge no bebé, emergindo do caos
primordial do inconsciente. Desorgani-
zar, surpreender (Epater le bourgeois!
— gritavam os modernistas de 1922),
incomodar: os trés pressupostos da ca-
pacidade criativa.

Os jogos organizados, com suas
regras fixas e pré-estabelecidas, dificul-
tam o processo de criagdo / recriagao,
porque nao espantam, nao incomodam,
nao geram conflito (a ndo ser a compe-
ticdo — que rigorosamente nao pode ser
considerada um conflito, ja que prevé
uma solugdo conhecida, qual seja, ga-
nhar ou perder). Se eu estou adaptado as
regras do jogo e (penso) habilitado a
joga-lo adequadamente, por que inven-
tar um novo jogo? Por que comprome-

ter-me com o esfor¢o de criar novas
regras, se ja estdo af regras prontas, que
parecem funcionar bem? Afinal, se eu
sou um dinossauro “feliz”, ainda que
precisando consumir muita coisa para
me manter, por que sonhar com a leveza
de uma bolha de sabdo? Brassens, em
Oiseaux de Passage (LP, Philips, 1969),
diz que, para nés, que vivemos com 0s
nossos pés tao bem plantados no chio, é
impossivel compreender aliberdade dos
pdssaros, pois até mesmo ... o ar que
eles bebem faria nossos pulmaes estou-
rarem. Quanto medo nés temos de es-
tourar, de ver a cera de nossas asas
derreter se nos aproximarmos demais
do sol, de sermos considerados “dife-
rentes”, “excéntricos” ou até mesmo
“loucos”!

E por causa disso continuamos a
seguir as regras, conferindo-lhes o po-
der de uma idéia platonica. As regras, a
sociedade, a civilizagdao — tudo isso ja
estava ai antes da nossa chegada ao
mundo e (acreditamos) continuara ai
apo6s a nossa partida. Estamos imobili-
zados por um mundo que nos ultrapassa,
que nos € apresentado como eterno e
imutdvel; mesmo as “revolugdes”, quan-
do ocorrem, vém para colocar as coisas
em seu caminho “certo” (excegdo feita a
Revolugido Bolchevique que, como a
“Histéria” se encarregou gentilmente de
nos mostrar, foi um grande engodo), em
seu caminho “natural”, ou conforme a
orientagdo que lhes deu algum plano
divino... de qualquer maneira, a “Histo-
ria” que nos ensinam mostra-nos apenas
uma face dos fatos: a versdo dos vence-
dores.

Esquecemo-nos — e quao empe-
nhada é a Escola em nos fazer esquecer



— que 0 mundo humano é umaconstru-
¢do social, que a civilizagdo € criada
pelos homens, que as regras tém uma
temporalidade e uma espacialidade de-
terminadas e que (por mais que algumas
religides se esforcem em nos fazer acre-
ditar o contrario) Deus nunca se imis-
cuiu nos nossos negocios, logo, ndo
pode ser responsabilizado pelo tragado
de nossa Histéria; ndo evoquemos o Seu
nome em vao.

Tomar a vida em nossas maos,
construirmos novas regras, trans-
formarmo-nos em autores do jogo: essa
¢ a ligao proibida, a disciplina banida
dos curriculos, o Calvinbol que a Edu-
cagdo Fisica ndo ensina, o lidico vergo-
nhosamente furtado que insiste em bater
a porta da Escola.

Ato II — cena II

“Mas surge o pdssaro-lira
voando pelo céu

a crianga o vé

a crianga o escuta

a crianga o chama:

Me salve

brinque comigo
passarinho!

Entdo o pdssaro desce

e brinca com a crianga
Dois e dois quatro...
Repitam! Diz o professor”
(Prévert, 1972, p.145)

Se o lidico foi expulso da Escola
(“mau comportamento”, devem ter ale-
gado), ele continua, no entanto, presen-
te na vida, a vida que se manifesta além
dos muros, das campainhas, das cartei-
ras; a vida que sempre encontra uma
maneira de se manifestar.
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Um dos aspectos fundamentais da
vida € o seu caréter lidico, que se ex-
pressa em sua espontaneidade: por mais
que tentemos forgar a vida em um rumo
“certo”, por mais que tentemos
direcioné-la a um futuro pré-estabeleci-
do, ela sempre cria seus proprios cami-
nhos, constréi seus proprios atalhos e
subverte os projetos programados, aque-
las pré-para-agées que nao lhe dizem
respeito. E € o lidico quem fornece a
vidaessa capacidade criadora. Eo lidico
quem abre as portas para o sonho, a
magia e a utopia (Alves, 1987) — o
lidico que passa voando pelo céu da
Escola, o lidico que a crianga ainda tem
olhos para ver.

O liddico, posto que cria, supde a
instauracdo do conflito. Af reside justa-
mente seu poder revoluciondrio, trans-
formador. Revolucionar, revolver, trans-
formar. Buscar nas frestas dos muros,
nos vidos das janelas, o caminho pelo
qual a criatividade (o pdssaro-lira, o
péssaro-lidico) pode penetrar a Escola,
fecunda-la de sementes de utopia, ger-
minar nela a arvore ... a sombra [da
qual] eu nunca me sentarei, mas que
...amarei pelos meus sonhos que ela
abriga (Alves, 1987, p.21). Viver na
Escola uma existéncia humana, em seu
mais amplo sentido, em seu sentido cri-
ativo, em seu sentido transcendente.

E verdade que a tarefa de criar, de
recriar, de transformar parece, na maio-
ria das vezes, gigantesca aos nossos
olhos — e entdo encolhemo-nos como
andes em nossas cabanas no meio da
floresta; cabanas solitdrias e estreitas, é
verdade, mas pelo menos nelas nos sen-
timos protegidos (e o terror da floresta,
com suas arvores que crescem, Com seus
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bichos que nascem, com seu imenso céu
pontilhado de estrelas que nunca se aca-
bam, nos assalta). Ficamos em nossas
cabanas, concluindo, ap6s um exercicio
nao muito penoso de racionalizagdo,
que a floresta sempre foi uma floresta
(perigosa) e sempre serd uma floresta
(perigosa) e que conhecé-la, andar por
ela, ou simplesmente colocarmos o nos-
so nariz para fora da porta ndo mudaré
absolutamente nada. Agimos como 0s
hobbits descritos por Tolkien (1992),
um povinho simpatico, sem os poderes
magicos das fadas e sem a disposigdo
para aventuras dos heré6is, com uma
certa tendéncia para engordar (p.2),
felizes em nunca sair de nossas caba-
nas... até que umdia a aventura vemnos
procurar, o passaro-lira vem bater a nos-
sa janela, a vida nos convida abrincar.

Algunsismosdonosso século con-
tribuiram para nos fazer desistir da flo-
resta. Na Idade Média, a ordem e a
inevitabilidade do mundo eram mantidas
pela fé dogmatica da Igreja (um dos
mais bem sucedidos aparelhos ideols-
gicos do Estado, dira Althusser). A par-
tir do final do século XIX, comegamos a
desconfiar da tdo propalada liberdade
humana, baseada na nossa razao, anun-
ciada desde o Renascimento, enaltecida
por Descartes e pelo positivismo. Des-
cobrimos que havia determinantes ideo-
16gicos, psicoldgicos, socioldgicos, eco-
nomicos, dos quais em geral nem éra-
mos conscientes, € que conduziam ndo
s6 0 nosso comportamento, mas tam-
bém a nossa visao de mundo e 0s nossos
mais caros ideais. Surgiu entdo um gran-
de equivoco: se éramos assim tio pouco
livres, passamos a questionar a validade
— ¢, mais do que isso, o sentido — de

construirmos utopias, mundos melho-
res, ja que, de qualquer maneira, a nossa
prépria concepgdo de um “mundo me-
lhor” € determinada ideologicamente,
sem o nosso arbitrio. O mais adequado
parece ser mesmo ficar dentro da caba-
na, porque sempre havera uma floresta
e, sejaqual fora floresta, sempre atende-
rd aos interesses de uns (poucos) e serd
injusta em relagdo aos demais. Se 0 meu
desejo nao se adapta a realidade, o me-
lhor € eu deixar de desejar, e silenciar o
meu desejo, para que nao me tratem de
“anormal”.

Mas ... E a realidade quem deve
ser declarada louca quando ndo con-
corda com as aspiragoes da imagina-
¢do (Alves, 1987, p.83). Permanece-
mos equivocados porque ndo percebe-
mos que aqueles fatores determinantes
(ideolégicos, socioldgicos, psicoldgi-
cos...), longe de serem o que nos aliena
da vida, sdo justamente o que nos anco-
ra a vida e que nos da, portanto, a
capacidade de criar a partir da vida, de
transforma-la. N6s criamos, apesar do
professor que grita no fundo da sala,
obrigando-nos a repetir a tabuada — e
criamos também gracgas a ele. Porque
nenhuma tabuada € tdo perfeita, nenhu-
ma parede tdo invioldvel, nenhuma sala
tao vazia, nenhuma aula tao mondtona,
que nao deixe espago, por menor que
seja, para que o lidico — e, com ele, a
vida — possa se manifestar. A propria
seriedade, a propriaobrigatoriedade da
Escola encarrega-se de estabelecer o
conflito — porque fora das “discipli-
nas”, das regras académicas, existem
borboletas e bolhas de sabao. Onde ha
conflito, hd possibilidade de superagao
do conflito, logo, ha possibilidade de
criagdo e de transformagdo.



O trecho do poema de Jacques
Prévert, acima transcrito, ja nos mostra
o caminho pelo qual a criatividade entra
na Escola: através da brincadeira, do
brinquedo e do jogo-Calvinbol, em que
imperam aimaginagdo e amagia{ Alves,
1987). A prépria Escola, por mais tradi-
cional que se constitua, ndo pode negar
a vida (e o lidico) na qual estd imersa,
ainda que de portas fechadas. Assim, a
Escola abre em seu interior, e a partir
mesmo do seu interior, a possibilidade
de sua transformagao.

Ato II — cena III

Uma sala de aula vazia.
Uma sala de aula vazia ainda é uma
sala de aula?

H4 um jogo dentro do jogo da
Escola. Um jogo que ndo se joga de
acordo com as regras pré-estabelecidas
do jogo manifesto, de acordo com os
objetivos futuros, os resultados espera-
dos. Mas um jogo que cresce em silén-
cio, que germina sob a terra, como a
for¢a dos mineiros descrita por Emile
Zola em Germinal; um jogo que € joga-
do nas palavras que ndo sdo ditas (mas
nem por isso mal-ditas), no desejo que
ndo se expressa, nos olhos que contem-
plam para além do quadro-negro. Um
jogo feito de imaginagdo, magia e uto-
pia, que ndo prevé o futuro, mas que
constréi no presente os fundamentos do
amanha. Para que o amanha seja ...um
lindo dia, da mais louca alegria’, a
possibilidade dessa alegria deve existir
desde hoje.

A utopia estd ndo s6 na Escola,
mas onde quer que exista um ser huma-
no. E este que ainda ndo €, mas cuja
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impossibilidade de um dia ser nos recu-
samos a aceitar, que nos move através
da vida. Afinal, vivemos nao pela certe-
za de que vamos morrer, € sim pela
certeza de que estamos vivos e de que,
vivos, podemos criar, transformar, plan-
tar arvores, soprar bolhas de sabao pelo
céu. Jung (1986, p.8) diz que Hd coisas
que ainda ndo sdo verdadeiras, que,
talvez, nao tenham o direito de ser ver-
dadeiras, mas que o poderdo ser ama-
nhd. E na construgio desse amanhi que
se empenha a utopia. A u-topia é lugar
nenhum porque nao € o produto pronto
e acabado que nos cai do céu, mas o
processo pelo qual criamos, o desejo
que nos abre para o mundo, a construgio
pela qual nos tornamos humanos, as
pontes que erguemos entre o hoje e o
amanha.

Vimos que a Escola que forma
dinossauros causa um impacto enorme
navidadacrianga. Na verdade, elaretira
a crianga da vida possivel, do lidico
possivel e a coloca dentro da vida pré
determinada, vida do rel6gio e das obri-
gagdes, vida sem a possibilidade de
manifestacio do lidico. Porém, ao
enfatizar a repetic¢do, a reprodugdo, ao
desconsiderar adimensdo lidica da vida
(logo, sua capacidade recriadora), a Es-
cola corre o risco de extinguir-se — ou
de fossilizar-se — exatamente como os
dinossauros.

O primeiro passo para a Escola
transformar-se (e sobreviver) é tomar
consciéncia de que o germe dessa trans-
formagio encontra-se em seu interior. E
necessdrio, pois, um exercicio de auto-
andlise, de criticidade sobre si mesma. E
necessério reflexdo, o voltar-se para as
préprias estruturas e para o modo pelo
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qual essas estruturas se articulam. A
Escola que se pensa ndo se pensa sozi-
nha, ndo se pensa em ascese, a portas
fechadas: ela pensa a sociedade como
um todo e se pensa a partir dacomunida-
de na qual se insere. Sendo o projeto que
sustenta a tradi¢@o da Escola essencial-
mente politico (a Escola comoaparelho
ideologico do Estado), a auto-critica
que ela realiza constitui-se igualmente
num ato e num engajamento politicos.
Além disso, se o objetivo da Escola &,
como dissemos, educar, lembraremos
aqui as palavras de Jaeger (1957, p. 3):
... a educagdo ndo é uma propriedade
individual, mas pertence, por sua essén-
cia, a comunidade. Educamos em uma
dada comunidade e para uma dada co-
munidade; de acordo, portanto, com 0s
valores constitutivos dessa comunidade
e com os sentidos que tais valores nela
assumem.

Silva (1986) alerta para a impor-
tancia da axiologia, enquanto disciplina
filos6fica que trata dos valores, na com-
preensdo das diversas tendéncias peda-
gbgicas. Se o sentido da sociedade for
idealista, ou seja, uma sociedade funda-
mentada em verdades pré-determina-
das, em costumes consolidados pela tra-
dicao, em normativas definitivas e
inquestiondveis, o valor serd produto,
acabado e pronto para ser consumido. O
programa pedagdgico estimulard entdo
os resultados, o saber ja constituido, do
qual o aluno se apropria — como se
apropria de umobjeto — pela repetigao.

A Escolaque se pensa—logo, que
ndo se vé acabada e perfeita, como uma
idéia platonica, mas se fazendo, ou seja,
em transformacao constante de si mes-
ma — tal Escola enfatiza necessaria-

mente o processo. Nesse caso, sua pro-
posta pedagdgica estara voltada para a
construgdo histérica do saber, para a
constru¢dodo sentido, para avaloragao,
ao invés do valor-objeto (Silva, 1986).
O aluno aqui ndo se apropria do que é
ensinado; ele vivencia a aprendizagem,
compreende o movimento pelo qual o
processo histérico, o processo humano
se constréi. Essa € uma dasalegrias que
a Escola pode proporcionar (Snyders,
1993). Nio ser compungido a repetir,
mas estimulado para, a partir do que o
universo escolar oferece, encontrar a
autonomia necessaria (a liberdade an-
coradanacondi¢ido humana) a edificagao
criativa da utopia.

Ato III — cena I

“O Progresso Cientifico deu Tilt”

O positivismo — antes dele, o
cartesianismo, posteriormente o neo-
positivismo — ajudou-nos, por algum
tempo, a tecer uma bela ilusao, baseada
na Razao (exclusiva do Homem) e nos
avangos da Ciéncia como tnico método
racional para se conhecer a realidade.
Durante a maior parte do século XIX
queimamos incenso no altar da deusa-
Razao. Além do formidavel fato de nos
ter tornado os unicos seres da Criagdao
capacitados para o conhecimento da
verdade, a Razdo oferecia ainda outro
atrativo: o de ser neutra. Ou seja, a
Ciéncia, através da Razdo, passou a ser
capaz de manifestar-se sobre o que os
fatos sao e sobre o que eles nao sio (e
mesmo de prever o que eles serdao), com
uma certeza e uma neutralidade (objeti-
vidade, dirao modestamente os ra-



cionalistas) jamais alcangadas pelas
metafisicas. Finalmente haviamos pro-
vado o fruto proibido e ndo tinhamos
sido expulsos do Paraiso, ao contririo,
possuiamos agora uma licenga para ven-
der os tais frutos as portas mesmo do
Paraiso, aos pobres mortais cuja Razao
ainda ndo tinha sido suficientemente
iluminada.

A Escola ndo s6 nao escapou des-
sa euforia geral do século XIX pela
Razao, como ainda converteu-se em seu
baluarte. Mesmo Marx considerou ains-
tru¢do escolar primordialmente neutra
quanto aos interesses ideolégicos:

... quanto ao funcionamento in-
terno da institui¢do escolar (con-
teddos, prdticas, etc.), parece-nos
que seu cardterde classe passava-
lhe [a Marx] despercebido; o que,
de resto, constituia uma caracte-
ristica prépria da época ... A pro-
pria instru¢do seria um agente
capaz de apagar as desigualda-
des advindas do nascimento e da
fortuna, sé deixando entrarno jogo
das performances escolares fato-
res individuais: aptidoes, esforgo,
mérito, etc. (Nogueira, 1990,
p-161).

Foi preciso esperar a década de 60
do século XX para que comegassemos a
perceber que ojogo que a Escola jogava
eraoutro... Foi preciso esperar Althusser
para que os véus da ilusdo de
racionalidade-neutralidade pairando so-
bre a Escola comegassem a se
desfazer.

Mas muito antes disso, ja havia
indicios de que o progresso cientifico,
nas palavras de Bill Watterson, estava
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dando tilt. Afinal, o século XX, que
todos acreditavam ser o despertar de
uma era de progressos inomindveis (pois
é, até o positivismo tem 14 suas utopias)
— o século XX nasceu e quase imedia-
tamente deu a luz duas guerras mundi-
ais. A Ciéncia progrediu na construcao
de armas, na descoberta e liberagdo de
poderes destrutivos, na impoténcia di-
ante de novas doencgas (e também de
velhas). A pretensa neutralidade cienti-
fica comegou a ser questionada, diante
da politica predatéria exercida pelas
grandes poténcias tecnolégicas sobre os
paises subdesenvolvidos (que fim leva-
ram os paises em desenvolvimento?). O
século XX se iniciou com a certeza de
que estdvamos as portas do Paraiso e se
encerra com as mais catastréficas previ-
soes de fim do mundo.

O tilt que tirou a Ciéncia de seu
pedestal, a psicanélise que nos mostrou
um inconsciente primitivo muito mais
determinante do que a nossa razao civi-
lizada, a visdo dos aspectos mais som-
brios da nossa humanidade, a crise de
valores que adveio disso tudo, a crise
das utopias que vivemos hoje... a Esco-
la ndo saberia se manter imune a tal
convulsdo. Bem que tentou — e até hoje
ainda tenta— enterrar a cabega na areia,
resguardar os tltimos véus de Maya, em
uma crenga desesperada na ordem e no
progresso, na disciplina e na responsa-
bilidade, em seus contetidos isentos de
qualquer mensagem ideolégica. Enquan-
to a Escola ndo caminhar no sentido da
criticidade, nao for capaz de rasgar, ela
propria, os véus da sua ilusdo, tampouco
serd capaz de encarar, a partir de agora,
o amanha. Qual o futuro de uma ilusdo?
— jé se perguntava Freud (1974). Petri-
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ficar-se ou desvanecer-se; em qualquer

um dos casos a ilusdo estd condenada a

ilus@o de si mesma. Como Narciso que

seilude com a prépria imagem, a Escola
»

iludida por sua “neutralidade” € incapaz
de transformar-se.

Ato III — cena 11

A serpente Uroboros ou apasta de
composigdo infantil

Um dos simbolos mais importan-
tes na alquimia antiga (von Franz, 1987)
€ Uroboros, a serpente que devora a
prépria cauda, representando a criag@o
que advém da unido dos opostos — um
simbolo semelhante ao Yin-Yang chi-
nés. A seu respeito, von Franz afirma:
Sdo uma coisa s6 mas tém um aspecto
oposto e, quando a cabega e a cauda, os
opostos, sejuntam, nasce um fluxo a que
os alquimistas chamam de dgua mistica
ou divina, por mim descrita como o
significativo fluxo vital. (Von Franz,
1987, p.150)

Fluxo vital: aquilo do qual emerge
a vida, aquilo pelo qual a vida se man-
tém. Significativo fluxo vital: porque a
vida vivida pelo homem € a vida a qual
se dd um sentido — sentidos e mais
sentido, dird Rezende (1990). Uma vida
nao significativa nao podera jamais ser
uma vida humana em sua plenitude —
se o mundo do trabalho me parece inco-
erente, se a vidaurbana me parece insana,
irei buscar o sentido da minha existéncia
em outras esferas, que se tornam entéo
significativas para mim. Redescubro a
vida (o significativo fluxo vital) na dan-
ca, na religido, na jardinagem — e tento

redescobri-la especialmente naquelas
atividades reunidas sob o nome de
“lazer”. Porém, como fazer com que
essas atividades ndo se limitem a mo-
mentos especificos do meu cotidiano
mas, ao contrario, levem significado
para toda a minha vida? Como fazer
com que a cabeca se una a cauda? Se a
cabega ndo estiver integrada a cauda, a
substancia toda nao vale nada, ensina-
vam os velhos alquimistas (Von Franz,
1987, p.97).

Para que a serpente morda a pro-
pria cauda é preciso, antes, que ela en-
contre a sua cabega (ou a sua cauda). E
preciso voltar a origem (a cabega como
origem da cauda ou a cauda como ori-
gem da cabega). E preciso olhar para
tras, rever sua prépria histéria, os per-
calgos do caminho, os buracos que fica-
ram no meio da estrada, morder a pro-
pria cauda e, desse modo, conhecendo
o que foi, tornar-se capaz de criar.

A professora da primeira série pri-
maria, apds algumas semanas de aula,
entrana salaedistribui aos alunos lindas
pastas de cartolina colorida. Anuncia as
criangas que ali elas guardardo as “com-
posi¢des” que escreverdao ao longo do
ano. Siléncio absoluto. Entdo, um garo-
tinho se levanta (talvez fosse o Calvin) e
pergunta, confuso, durante quanto tem-
po ainda ele precisaria permanecer na
escola — um ano parecendo-lhe um
periodo excessivamente longo.

Temos af a cabega de Uroboros. O
momento em que descobrimos que o
jogo jogado na Escola iria ocupar muito
tempo, durante muitos anos de nossas
vidas, sem que nos tivesse sido dada a
escolha de participar ou nio de tal jogo:
mais do que uma ocupagio, tratava-se



de uma invasao. Percebemos que a nosa
vida, a partir de entdo, seria controlada
peloreldgio, preenchida pela disciplina,
pelos deveres, pelas obrigagdes. Uma
porta foi fechada as nossas costas, dei-
xando uma dimensio de nossas vidas —
adimensio do lidico— perdida do lado
de fora. E nao parecia haver luz no fim
do tinel.

Hoje, depois de um longo percur-
s0, estamos na cauda da serpente-Esco-
la, a cauda-Universidade, olhando para
a cabega e nos manifestando sobre a
serpente toda. O que significa dizer que,
de um certo modo, ainda ndo saimos da
Escola — e ndo saimos porque ainda
nao encontramos uma resposta para a
pergunta daquele menino-Calvin que
mora em nos.

Permanecemos na Escola porque
amamos a Escola, sabemos que ela nao
¢é apenas dinossdurica, mas também ca-
paz de sonho e magia. Permanecemos
porque intuimos que a cabega e a cauda
da serpente devem se unir de algum
modo e buscamos esta unido, a fim de
que Uroboros possa criar. Permanece-
mos na Escola praticando magia:

O homem pratica a magia porque
dentro de si possui uma intengdo
mdgica: a de que as coisas como
sdo tém de ser dissolvidas, de que
um mundo novo, expressivo do
amor, deve ocupar o seu lugar.
Sem a intengdo mdgica a cultura
ndo teria sido criada. Pois esta
nasce enquanto uma recusa hu-
mana em aceitar o mundo como
ele é, e também como uma expres-
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sdo do sonho utdpico de se criar
uma ordo amoris [uma ordem
amorosa]. (Alves, 1987, p.91)

Temos a possibilidade de criar
porque nos recusamos em aceitar o
mundo como ele é. Temos a possibilida-
de de criar, a partir da Escola, porque
nos recusamos a silenciar a confusdoe a
dor presentes na pergunta do menino-
Calvin. A busca de uma resposta, o
desejo de fazer com que a cauda e a
cabeca se unam, torna-se nosso signifi-
cativo fluxo vital. Porque sabemos que a
Escola € prenhe de vida e pode também
dar luz a borboletas, ao invés de parir
dinossauros, em meio a tanta dor.

Se queremos tornar a Escolasigni-
ficativa para a vida, as criticas que tece-
mos a esta Escola devem ser também
significativas. Em primeiro lugar, voltar
a cabega da serpente, pois s € possivel
criticar aquilo que se conhece profunda-
mente. Recuperar asmarcas que aEsco-
la deixou em nossa corporeidade — em
nossa forma de expressdo no mundo e
diante da prépria Escola. Voltar aos
alicerces que a sustentam, a seus funda-
mentos filosoficos, a seus valores estéti-
cos — e perceber como eles impregnam
nossavida. Em segundo lugar, situarmo-
nos na cauda, nosso locus atual, mas
agora mais sibios porque conscientes
de nosso passado. Munidos dessa Hist6-
ria e com uma perspectiva centrada em
nossa atualidade, poderemos jogar o
grande jogo alquimico do qual surgird
Uroboros, a Escola que traz em si, laten-
te, a possibilidade de sua prépria trans-
formacao.
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Ato III — cena 111

Na qual ndo desce o pano e, en-
quanto as criangas ouvem a cangao do
passaro-lira (até o professor silenciou),

“«

as paredes da classe
desmoronam trangiiilamente
E os vidros voltam a ser areia
a tinta volta a ser dgua
as carteiras voltama ser drvores o
giz volta a ser pedra a caneta
tinteiro volta a ser pdssaro”
(Prévert, 1972, p.146)

Redescobrir a vida na Escola, o
lidico na escola — através da originali-
dade da Escola — esta é a tarefa que
temos pela frente. Repensar a Escola a
partir da Escola, pois s6 desse posto de
observagdo poderemos avistar a semen-
te guardada em suas entranhas. E sabe-
remos que a Escola é fértil, que a semen-
te escondida germina, e que s6 depende
de nés se ela se tornard uma arvore com
muitos frutos, um arbusto mirrado ou
definhara no meio do caminho. Depen-
de do nosso trabalho de aplainarmos o
terreno, revolvendo a terra gentilmente,
de cuidarmos das mudas, de retirarmos
as ervas daninhas. Retomemos a pard-
bola do semeador: A terra boa semeada
€ aquele que ouve a palavra e a compre-
ende, e produz fruto... (Mateus, 13,23).
O papel da Escola ndo € outro senao o de
transmitir a palavra (a cultura, a vida
humana), buscar que o aluno a compre-
enda (e ndo dela seaproprie)— Snyders
falara de uma incorporagdo (Snyders,
1986, p.73) —e, compreendendo-a, pos-
sa, a partir dela, criar (produzir fruto —
e ndo reproduzir).

Transmitir ao aluno a cultura (a
vida humana) significa inicid-lo nessa
alquimia que transforma arvores em car-
teiras, pedra em giz, palavras em poesia.
Logo, significa mostrar-lhe que o ho-
mem nao ¢ produto (“carteira”, “giz”,
“poesia”), mas o processo de criagdo,
processo este que possibilita ndo s6 o
produto, mas que implica que o produto
é, em si, também processo: a drvore
sonha na carteira, a pedra sonha no gize
as palavras sonham na poesia. Como no
simbolo taoista do Yin e do Yang — em
que cada coisa contém em si sua
complementaridade, aquilo que torna
possivel sua manifestagio e que delimi-
ta igualmente seu fim. O processo cria o
produto e também o descria e o recria: 0
produto € o ponto de apoio para uma
nova manifestagio, uma nova transfor-
magao. A nossa vida é dindmica, e nao
estdtica. Snyders diz que A cultura nao
é uma soma de saberes, um conjunto de
obras para ser admirado, amado, de-
gustado, mas simultaneamente obras e
um modo de vida e a procura de novos
modos de vida (Snyders, 1986, p.74).

Sendo a cultura dindmica, trans-
formadora, inovadora (Snyders, 1986,
p.74), ela € necessariamente revolucio-
ndria. Nao tem compromisso com a or-
dem estabelecida, nem com a manuten-
¢ao dostatus quo — posto que o homem
busca sempre, através de suas obras,
superar-se, transcender a semente que
tem nas maos e ver a arvore sob a qual
outros se deitardo. Porque me faz langar
raizes no mundo humano, tocando esse
inacessivel chdo®, a cultura compreen-
dida leva-me ao compromisso com esse
mundo. Snyders falard de uma cultura
para agir:



Em primeiro lugar, a cultura para
ndo se resignar... Surgir fora da
mediocridade, mesmo dourada,
tornar a mediocridade insuportd-
vel, arrancar-se ao que Sartre
chama o “banho morno”, impe-
dir-se e impedir os outros de dor-
mir trangiiilamente na insipidez e
no “justo” meio... A cultura para
me obrigar a encarar a realidade
de frente — ou, ao menos, para
tornar-me mais dificil refugiar-
me em subterfiigios... (Snyders,
1986, p.75).

Sair do justo meio, da estreiteza
das regras inflexiveis e comegar a cons-
truir o caminho em dire¢do ao amanha
—oucorrer o risco de, ignorando que de
qualquer maneira o caminho sempre se
constroi, acordar um dia no centro de
um labirinto, sem o fio de Ariadne que
nos conduza para fora. Tal construgdo
conscientemente empreendida € neces-
sdria para que a Escola nio morra
sufocada em seu proprio tédio. Nela, a
Educagdo Fisica tem um papel funda-
mental, porque as frestas pelas quais o
lidico e a vida podem entrar na Escola
se manifestam especialmente no jogo e
na brincadeira. No jogo em que hé pos-
sibilidade de criagdo, em que os jogado-
res-personagens sao também autores do
enredo. Quando a Educagao Fisica per-
mitir que o jogo jogado na Escola se
transforme também em Calvinbol, tere-
mos a possibilidade de ver as paredes
desmoronarem trangiiilamente. Entdo
havera criangas que serdo criangas (re-
conhecidas em sua especificidade) e
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adultos que serdo adultos (ndo saudosis-
tas de uma infancia cujailusao de “para-
iso” foi posteriormente edificada). A
Escola terd descoberto a insustentdvel
leveza do ser — do ser-sonho, ser-ma-
gia, ser-criagdo — e, prenhe de utopia,
ingressard enfim na vida.

Notas

' Amanha,Guilherme Arantes,Guilher-
me Arantes “Amanhd”, CD, BMG
Ariola Discos Ltda., 1987.

2 Sonho Impossivel, versio de Chico
Buarque de Hollanda e Ruy Guerra,
Chico Buarque e Maria Bethdnia ao
Vivo, CD, Polygram, 1993.
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