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RESUMO: Este texto pretende realizar uma analise sobre as representaces do professor e do
espaco escolar a partir do conto O professor de inglés, de Luiz Vilela, buscando compreender
como a distribuicdo espacial da sala de aula e da institui¢do escolar, representadas na narrativa,
contribuem para construcgdo da figura autoritaria do professor. Trata-se de pensar a escola como
dispositivo de controle, isto é, como espaco disciplinar, 0 mesmo referido por Foucault (1987),
que regula e vigia os alunos para torna-los obedientes, para produzir corpos déceis segundo
procedimentos especificos de controle e de punicdo. A organizacdo da escola, nesse sentido,
pde em evidencia as relacdes de poder que estdo cristalizadas no ambiente escolar e que sao
responsaveis por reforcar discursos autoritarios e sistemas hierarquicos ainda percebidos no
contexto educacional.
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RESUMEN: Este texto pretende realizar un andlisis sobre las representaciones del profesor y
del espacio escolar a partir del cuento El profesor de inglés, de Luiz Vilela, buscando
comprender como la distribucion espacial del salén de clase y de la institucién escolar,
representadas en la narrativa, contribuyen a la construccion de la figura autoritaria del profesor.
Se trata de pensar la escuela como dispositivo de control, es decir, como espacio disciplinario,
el mismo referido por Foucault (1987), que regula y vigila a los alumnos para hacerlos
obedientes, para producir cuerpos ddciles segun procedimientos especificos de control y de
punicion. La organizacion de la escuela, en ese sentido, pone en evidencia las relaciones de
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poder que estan cristalizadas en el ambiente escolar y que son responsables por reforzar
discursos autoritarios y sistemas jerarquicos aun percibidos en el contexto educativo.

Palabras-claves: Luiz Vilela; Representacion del profesor; Espacio escolar; Dispositivo;
Cuerpo.

Ao tratar dos processos de construcdo do texto literario, especialmente das praticas de
escrita do poema “O corvo”, no ensaio “Filosofia da composi¢cdo”, Edgar Allan Poe escreveu que
nada esta posto por acaso na narrativa, uma vez que ela ndo é formulada mediante jogos de
intuicdo ou de inspiracdo; para constituir-se a obra depende do trabalho consciente e analitico do
autor, que deve escrevé-la “com a precisdo e a sequéncia rigida de um problema matematico”
(POE, 1985, p. 103). Poe acrescenta ainda que essa organizacdo quase que matematica da
linguagem também se verifica quando da composicao do local de desenvolvimento da acdo, isto
é, do espaco onde a personagem estd circunscrita, que, por sua importancia no processo de
significa¢do, jamais deve ser confundido com ““a mera unidade de lugar” (POE, 1985, p. 109).

A partir da perspectiva de Poe, podemos dizer que, como componente elementar da
narrativa, o espacgo deixa de ser somente o lugar de desenvolvimento da acéo para integrar uma
composicdo mais complexa de significacdo, pois passa a ser incorporado a percepcao subjetiva
de personagens e narradores, deflagrando suas relacbes em ambientes de aprisionamento e de
coerc¢do. Isso faz com que 0 espaco seja recurso estratégico para o desenvolvimento do enredo —
pois articula a forma, os efeitos de sentido e 0 ornamento da obra — e também para a compreensédo
das ideologias, das hierarquias, das normas, enfim, das relacbes de poder que sustentam as
estruturas sociais de cada contexto enfocado.

Por esse viés, 0 espaco encontra-se intimamente relacionado as demais microestruturas do
texto literario: ao tempo, a personagem, ao narrador, a a¢do e ao foco narrativo, tornando dificil e
mesmo inviavel a sua separacdo. O que se pode fazer, no entanto, é perceber como 0 espaco €
concebido ao se relacionar com as demais instancias narrativas, que funcéo exerce no mundo da
obra, quais conexdes estabelece com 0 meio e com a producéo do efeito de verossimilhanca. Essa
percepgao € uma atribuicdo do leitor, que tera de “descobrir onde se passa uma acao narrativa,
quais os ingredientes do espaco e qual a sua eventual fung¢do no desenvolvimento do enredo”
(DIMAS, 1985, p. 6). Se, por um lado, o isolamento ainda que momentaneo desse elemento
possibilita uma maior compreensao do tratamento que Ihe é concedido no mundo ficcional, por
outro, permite enxergar a sua relacdo com a totalidade do texto, pois, ao entrelagar-se ao discurso
narrativo, contribui para a construcdo de uma composic¢ao harménica da obra.

Parece-nos oportuno destacarmos aqui a acepcao de espago que, inicialmente, orienta este

estudo, especialmente no que diz respeito a composi¢cdo da trama ficcional:

Volume 4, Numero 1, jan-abr. 2019 [aguaviva.unb@gmail.com]


mailto:aguaviva.unb@gmail.com

Revista Agua Viva ISSN 1678-7471

Podemos definir espago literario como o conjunto de referéncias discursivas, em
determinado texto ficcional e estético, a locais, movimentos, objetos, corpos, e
superficies, percebidos pelos personagens ou pelo narrador e as maultiplas
relacdes que esses locais, movimentos, objetos, corpos e superficies estabelecem
entre si (SOETHE, 1999, p. 102; apud BARBIERI 2009, p. 121).

O processamento do espaco literario ndo se da de forma aleatoria, ele € projetado de
maneira calculada para cumprir funcdes especificas, como, por exemplo, compor as figuras da
narrativa do ponto de vista material, psicoldgico e social. Ao posicionar a personagem,
delimitando seus comportamentos, atitudes e caracteristicas, o espaco reveste-a de significacéo,
pois complementa seus tracos identitarios e potencializa suas experiéncias no ambiente da obra.
Assim, esta interacdo entre o espaco e 0s agentes ficcionais cria uma espacialidade que amplia a
compreensdo de certos aspectos do enredo, porque pode por em evidéncia relacdes ora de
equilibrio, quando o espago concorda com a personagem e agrega as suas experiéncias,
completando-a, ora de conflito, quando a personagem apresenta disjuncdo com referéncias
discursivas do texto, tais como as marcagdes ideoldgicas do contexto que a cerca.

Essa relacdo de equilibrio entre espago e personagem pode ser verificada no conto “O
professor de inglés”, de Tarde da noite, obra publicada em 1970, pelo escritor mineiro Luiz Vilela.
A configuragdo do espago nesta narrativa concorda com o comportamento do professor
Godofredo, isto é, a distribuicdo espacial da instituicdo escolar e, consequentemente, da sala de
aula, corrobora a construcdo da figura autoritaria do professor de inglés, cujo comportamento é
constituido por um grau significativo de prepoténcia e de autoritarismo.

Godofredo é apresentado como uma figura repressiva e ditadora, porque esta a todo
momento coagindo e reprimindo os seus alunos, ridicularizando-os no ambiente de sala de aula
em funcdo da aparente autoridade que lhe é conferida por ser professor. E possivel perceber isso
quando, ao chegar atrasado na aula, e ndo vendo nenhuma carteira vazia, um dos alunos resolve
sentar-se na carteira que o professor havia colocado na porta com a intencdo de fecha-la,
rapidamente Godofredo adverte o aluno de maneira rispida, questionando a razao de ele se sentar
justamente na carteira que tinha posto frente a porta. Entdo, nesse momento, o professor de inglés
acrescenta: “— muito bem, disse o professor: — entdo eu pus essa carteira ai foi para vocé sentar?”
(VILELA, 2012, p. 27). A rigidez do professor ao repreender o aluno diante dos demais colegas
instaura um clima de tens&@o no espaco da sala de aula, que se encontra agora encolhida e em total
siléncio: “Nao se ouvia o menor ruido na sala” (VILELA, 2012, p. 28).

A atitude de coercdo de Godofredo em relagcdo ao aluno advertido apresenta-se como
desnecessaria na medida em que o narrador nos informa de que ndo existia nenhuma carteira

disponivel na sala além da que o professor tinha separado. Isso fica ainda mais evidente porque
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ele mesmo se da conta disso e acaba por autorizar ao aluno a utilizagado da carteira: “—pois entdo
senta nessa ai, mogo! — gritou o professor, e a sala pareceu encolher-se. Vocé ja chegou atrasado,
jé interrompeu minha aula, e agora vai ficar ai de pé, atrapalhando, até quando?” (VILELA, 2012,
p. 27). Como € possivel perceber no fragmento, ndo ha ai uma relacao dialogica entre professor e
aluno, ocorre justamente o contrario, Godofredo é a figura que instaura incomunicabilidade e
distanciamento de si para com o outro, isso fica evidente por meio de seu posicionamento
despético e opressivo.

Esse posicionamento desenha a figura de um professor autoritario, cujo comportamento é
justificado por uma necessidade de desejo de poder. Tal poder distribui-se pela instituicdo escolar
e materializa-se em praticas disciplinares, desdobra-se em sistemas hierarquicos, institui controle
e segmentacBes. Mas ndo se encerra ai, em realidade, a vontade de poder engendra rituais
disciplinares que formulam gestos, comportamentos, fixam valores de coercdo e definem papéis
discursivos: um resultado de uma sociedade baseada em relac@es de controle. O professor, nesse
sentido, ndo estd imune a tais mecanismos, pois, uma vez envolto em espagos de punicdo, ele
também reproduzira e, por vezes, velara pela manutencao desse sistema, ele surge como o sujeito
responsavel por tornar o aluno “disciplinado, pontual e, principalmente, subserviente aos mandos
e desmandos do professor” (ZUIN, 2003, p. 419).

Isso se verifica no momento em que Carlos, aluno recém chegado a escola e em seu
primeiro dia de aula, é intimado a realizacdo de arguicdo para o restante da turma. As aulas, no
entanto, haviam comecado ha uma semana, mas Carlos ndo péde frequenta-las porque estivera
doente. Baiano, aluno veterano, tenta justificar a auséncia do colega: “¢ o primeiro dia que ele
vem, professor” (VILELA, 2012, p.30). Ao que Godofredo responde: “— ninguém esta te
perguntando nada, — disse o professor” (VILELA, 2012, p. 30). O colega insiste em justificar e o
professor novamente diz: “ninguém esta te perguntando nada, — disse mais forte o professor, e 0
rapaz se calou” (VILELA, 2012, p. 30). Ao diminuir Baiano, o professor dedica-se, agora, a
rechacar Carlos, que vai a frente da sala e realiza a arguicdo, mas ai é coagido pelo professor, que
insiste em vilipendiar o aluno: “— mais depressa, mo¢o, mais depressa; desse jeito, tartaruga te
atropela” (VILELA, 2012, p.30). Carlos pde-se nervoso, esta envergonhado pois fora humilhado
diante de todos por aquele que, em realidade, poderia tornar o processo de ensino-aprendizagem
menos traumatico: “deu alguns passos. Recomecou a ler. Suas maos tremiam, suas pernas
tremiam, sua voz tremia” (VILELA, 2012, p.30). A prepoténcia de Godofredo atinge o apice
quando, ainda nesse momento da arguicdo de Carlos, ele ameaga o aluno dizendo: “— escuta,
mogo, [...] vocé ndo prepara as ligbes, vocé ndo vem as aulas; aqui, na lista de chamada, vocé néo

tem nenhuma presenca. Como é? Desse jeito, vocé ja esta na bomba.” (VILELA, 2012, p. 30).

Volume 4, Numero 1, jan-abr. 2019 [aguaviva.unb@gmail.com]


mailto:aguaviva.unb@gmail.com

Revista Agua Viva ISSN 1678-7471

O clima de tensdo que se instaura na sala de aula decorre da constante ameaca do professor,
que faz pressao psicoldgica nos alunos com o intuito de amedronta-los; nas palavras de Zuin, “as
pressdes psicologicas ocupam cada vez mais um lugar de destaque nas salas de aula” (ZUIN,
2003, p. 4), elas sdo responsaveis por coagir, oprimir e diminuir a poténcia de acao dos escolares,
tornando-os corpos disciplinados e obedientes, ou seja, corpos ddceis se quisermos pensar numa
acepcao foucaultina, para quem o espaco escolar funciona como méaquina de ensinar, mas também
como espago “de vigiar, de hierarquizar, de recompensar” (FOUCAULT, 1987, p. 134).

O espaco escolar, no contexto apresentado por Foucault, desdobra-se em dispositivo de
controle que fixa comportamentos de subserviéncia e que produz corpos assujeitados: a
organizacdo seriada, a homogeneizacdo, as fileiras, a distribuicdo dos corpos no espago, o
processo avaliativo dos alunos, enfim, tudo isso integra um painel mais amplo de controle e de
vigilancia que se explica também por rela¢bes de simultaneidade e de justaposicao, isto €, por
referéncias espaciais. A instituicdo escolar, nesse sentido, figura como espaco disciplinar que
instaura controle sobre os corpos dos alunos e do professor, pois reforca discursos de violéncia e
de hostilidade. Em “O que ¢ um dispositivo”, Agamben (2009) cita Foucault para definir a
natureza dos dispositivos:

Aquilo que procuro individualizar com este nome [dispositivo] é, antes de tudo,
um conjunto, absolutamente heterogéneo que implica discursos, instituicdes,
estruturas  arquitetonicas,  decisbes  regulamentares, leis, medidas
administrativas, enunciados cientificos, proposi¢Bes filosoficas, morais e
filantrépicas, em resumo: tanto o dito como o ndo dito, eis a rede que se
estabelece entre estes elementos [...]. O dispositivo tem natureza essencialmente
estratégica, que se trata, como consequéncia, de uma certa manipulacdo de
relagOes de forca, de uma intervencéo racional e combinada de ralagfes de forca
[...]. O dispositivo esta sempre inscrito num jogo de poder €, a0 mesmo tempo,
sempre ligado aos limites do saber, que derivam desse e, na mesma medida,
condicionam-no (FOUCAULT, Ditos e Escritos, v. Ill, p. 299-300; apud
AGAMBEN, 2009, p. 28).

Os dispositivos, conforme prescreve Foucault, estdo ligados a relacdes de forcas e sdo
condicionados por jogos de poder que prescrevem discursos, bem como produzem uma rede ativa
de enunciados de controle e de subserviéncia: eles engendram vontades de verdade que formulam
gestos, comportamentos e processos disciplinares, materializam-se no discurso manifesto ou nas
proposi¢Bes implicitas, ou seja, no espago escolar os dispositivos surgem quer seja na
materialidade do discurso verbal dos agentes do ensino, quer seja na distribuicdo espacial e
arquitetonica da escola, que condiciona as a¢fes dos alunos ainda que de maneira dissimulada,
contribuindo, assim, para vilipendiar e penalizar, quando possivel, seus corpos.

A esse respeito, Coménio, considerado o pai da pedagogia moderna por suas importantes

contribui¢bes metodoldgicas no campo educacional, propde, em sua Didatica (2006), o fim dos
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castigos fisicos contra os estudantes, uma vez que esses mecanismos de puni¢ao “ndo tém
nenhuma forga para inspirar, nos espiritos, o amor das letras, mas, ao contrario, tém muita forca
para gerar, na alma, o tédio e a aversio contra elas” (COMENIO, 2006, p. 402). Coménio é contra
qualquer forma de castigo fisico aos escolares; para ele, a docilidade e o elogio sdo principios
basilares de todo ensino e devem estar presentes no cotidiano da pratica docente, porque séo muito

mais eficazes do que o uso de violéncia; o fragmento a seguir exemplifica isso:

E verdadeiro o seguinte provérbio usado na lingua popular boema: uma escola
sem disciplina é um moinho sem agua. Efetivamente, assim como se se tira a
agua a um moinho, ele para necessariamente, assim também, se na escola falta a
disciplina, tudo afrouxa. Do mesmo modo, se um campo ndo é sachado, logo
nele nascem cizania e outras ervas daninhas; se as arvores nao sdo podadas,
tornam-se selvagens e langam rebentos intteis. Daqui ndo se segue que a escola
deva estar cheia de gritos, de pancadas e de varas, mas cheia de vigilancia e de
atencdo, da parte dos professores e da parte dos alunos. Com efeito, que é a
disciplina sendo um processo adequado de tornar os discipulos verdadeiramente
discipulos? (COMENIO, 2006, p. 401; grifos do autor).

Como é possivel constatar no excerto, Coménio despreza os castigos e as punicdes, pois
tais mecanismos ndo contribuem de forma positiva no processo de ensino-aprendizagem. No
entanto, mesmo se posicionando contra esses mecanismos de puni¢cdo, Coménio mostra-se
inclinado a perspectiva disciplinar de ensino, ele ainda prescreve que a educagéo deve ser baseada
em relacOes disciplinares e de vigilancia dos escolares, pois, na sua visdo, € também por meio do
uso da disciplina que se pode formular alunos verdadeiramente obedientes e inclinados a aquisicao
de saber. Essa perspectiva disciplinar que atravessa as reflexées de Coménio muito possivelmente
se deve a sua consciéncia religiosa, especialmente por ele estar ligado a reforma crista protestante
da segunda metade do século XVI e inicio do século XVII.

Também na visdo de Coménio, a disciplina constitui a forca motriz que sustenta a
instituicdo escolar, e sua auséncia torna os alunos selvagens e sem utilidade. O espaco escolar, tal
qual apresentado por Coménio, se configura por relacfes de vigilancia e de controle, pois esses
mecanismos constroem individuos obedientes. Nesse contexto, a escola torna-se espago que
realiza funcdes disciplinares, ela cumpre o papel de produzir certos tipos de corpo. De acordo
com Foucault, esse viés disciplinar € 0 mesmo que esteve presente no sistema educacional francés

do século XVIII, conforme se observa a seguir:

J. B. de La Salle imaginava uma classe onde a distribuicdo espacial pudesse
realizar ao mesmo tempo toda uma série de distingdes: segundo o nivel de
avancgo dos alunos, segundo o valor de cada um, segundo seu temperamento
melhor ou pior, segundo a fortuna dos pais. Entdo, a sala de aula formaria uma
grande quadro Unico, com entradas multiplas, sob o olhar cuidadosamente
classificador do professor (FOUCAULT, 1987, p. 134-135).
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No ambiente escolar, o olhar do professor se sobressai em relacdo ao dos alunos, porque
esta posicionado em nivel mais acima tanto no que se refere a hierarquia, pois o professor é aquele
a quem se deve respeito, quanto no que concerne a distribuicdo espacial da sala de aula, que, por
sua articulacdo e disposicdo, também contribui para a construcdo da figura autoritaria do
professor. Note-se ai que o lugar do professor costuma ser 0 marco central da sala, é o ponto a
partir do qual tudo pode ser visto, observado, controlado e regulado. Ratke, educador que inspirou
as propostas comenianas e também visava um modelo de educacdo pedagdgica para todos, propde
que “os jovens aprendizes devem sempre estar sentados a vista do mestre-do-ensino. Por um
tempo, alguns; por outro periodo, os demais alunos; ou, ainda, que 0 mestre-do-ensino se
posicione em lugar diferente” (RATKE, 2008, p. 58). E possivel perceber também a partir de
Ratke que a questdo do posicionamento do professor na sala de aula ndo € nova e, por isso mesmo,
a configuracdo desse espaco mostra-se complexa, pois a sua organizacao favorece relacGes de

poder e de autoritarismo, como é possivel visualizar no fragmento do texto de Luiz Vilela:

Marcou uma li¢&o nova para a proxima aula. Fechou o livro e guardou-o na pasta.
Depois guardou a caderneta. Enfiou a caneta no bolso interno do paletd. Toda a
classe estava em siléncio, olhando para ele. Guardou os éculos. Olhou
desconfiado para a classe. Levantou-se, colocou a pasta debaixo do brago, e

desceu do tablado (VILELA, 2012, p. 31)
Ora, como se sabe, 0 uso do tablado em sala de aula ndo constitui uma prética recente, e
sua utilizacdo deve-se a alguns fatores: primeiro, por estar a frente da sala de aula, ele favorece a
visualizacdo da totalidade espacial, contribui para um melhor posicionamento do professor,
colocando-o em lugar de destaque; em segundo lugar, o tablado, justamente por centralizar e dar
acesso ao todo, permite uma vigilancia geral e ao mesmo tempo individual dos alunos, possibilita
aferir seu desempenho, mensurar suas qualidades, classifica-las, acompanhar seus rendimentos,
alinhar o comportamento dos escolares, enfim, disciplina-los. Além disso, o tablado demarca um
territorio, delimita distancia entre a figura do professor e a do aluno. A esse respeito, Coménio

esCreveu.

Se o professor, mantendo-se num lugar elevado lancar os olhos em redor e ndo
permitir a nenhum aluno que faca outra coisa sendo ter os olhos fixos nele. [...]
E se verificar que algum ndo estava atento, repreenda-o ou castigue-o. Assim,
todos fardo todo o esforco possivel por estar atentos (COMENIO, 2006, p. 283).

O espago da sala de aula, nessa perspectiva, desdobra-se em funcional, pois € utilitario do
ponto de vista fisico e material, a0 mesmo tempo em que também é um espaco que vai aléem dessas
estruturas visiveis e funcionais, porque constrdi discursos e produz subjetivacbes, ou seja, 0

espaco, de algum modo, contribui no processo de constituicdo da subjetividade dos alunos e
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também do professor, quer seja de forma positiva, quer seja de modo negativo. Por isso, parece
mesmo dificil permanecer imune ao espago, uma vez que ele nos indaga de diferentes aspectos:
“estilistico, histoérico, funcional, afetivo... Os edificios e construgcdes de todos os tipos sdo
maquinas enunciadoras. Elas produzem uma subjetivacdo parcial que se aglomera com outros
agenciamentos de subjetivacdo” (GUATTARI, 2012, p. 140).

N&o pensamos em subjetivacOes que se desenvolvem a partir de espacos fixos e estaticos
no tempo, posto que ndo estamos tratando de espaco numa acepcdo de constru¢fes imutaveis;
falamos, sobretudo, de distribuicGes espaciais em constante movimento, em espacialidades
virtuais que, em suas multiplas interagdes com o corpo, constroi uma complexidade ativa de
sensacOes, de valores, de percepgdes que ultrapassa os sentidos de praticidade e de utilitarismo;
enfim, referimo-nos a relagdes espaciais “que podem trabalhar tanto no sentido de um
esmagamento uniformizador quanto no de uma ressingularizacdo libertadora da subjetividade
individual e coletiva” (GUATTARI, 2012, p. 140).

A interacdo entre 0 espaco escolar e o professor Godofredo contribui para a construgédo de
sua figura autoritéria, pois a distribuicdo espacial do ambiente educacional reveste-o de uma
aparente autoridade que se confunde com comportamentos de autoritarismo, resultando dessa
relacdo um aniquilamento das subjetividades individuais dos alunos, um cerceamento de suas
condutas e de suas atitudes em sala de aula, mas também um ceifamento dos comportamentos que
se estendem para além dela, no convivio social e coletivo. Godofredo imbui-se do autoritarismo
gue o ambiente educacional lhe confere e, a partir dai, passa a violentar seus alunos verbalmente,

com ameacas e discursos imperativos:

— Professor, o sinal ja tocou — alguém observou, do fundo da sala.

— Eu ouvi muito bem, moc¢o, eu ndo sou surdo; eu ouvi muito bem.
N&o tem importancia nenhuma o sinal ter tocado.

Voltou-se para o que lia:

— Pode continuar.

No fim do paragrafo mandou o aluno ir sentar-se e deu a nota.

— Vao deixando de estudar — disse, — vao deixando de estudar... No fim
do ano esta todo mundo na bomba. Do jeito que vai, esta todo mundo na bomba
(VILELA, 2012, p. 31).

Torna-se dificil, neste momento, pelo tom despético do professor, que pode ser percebido
pela escolha lexical, especialmente quanto a utilizagdo do verbo “mandar” no imperativo, ndo
tracar um paralelo de sua figura autoritaria com o sistema de opressdo que vigorava no Brasil,
quando da publicagdo do conto de que falamos aqui. Os anos setenta sdo caracterizados por
violéncia e punigdo, porque dizem de um periodo marcado por um alto nivel de tirania. O regime
ditatorial brasileiro da década de setenta, que levou a cabo incontaveis formas de repressao, parece

encontrar ressonancia no tecido da trama ficcional de Luiz Vilela, porque a sala de aula, no
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contexto apresentado, também figura como espacgo de cerceamento, de ameaca e de controle do
corpo. Isso se verifica em diversos momentos do texto, conforme ja referenciado, mas a questéo
do nimero de chamada dos alunos parece ser um ponto bastante significativo a esse respeito.

Os alunos ndo sao identificados pelo nome, porque ndo interessa ao professor as
subjetividades que cada um traz consigo; os escolares sdo reconhecidos somente pelo nimero: o
nimero os distinguem, os separam e 0s ordenam no espaco da sala de aula. E através do niimero
que o professor classifica e avalia seus alunos, mas ¢ também por meio dele que sdo punidos: “—
cinco; namero cinco. Ninguém se levantou. — Numero cinco! — repetiu forte o professor, olhando
para classe. — NUmero cinco nao sera vocé? ... — o colega de tras sussurrou” (VILELA, 2012, p.
29). A classificagdo pelo numero, o comportamento coercitivo e punitivo do professor, a constante
ameagca aos alunos em sala de aula, a violéncia verbal contra seus corpos, a vigilancia sob a qual
0s escolares estdo submetidos no espaco escolar, tudo isso integra um sistema disciplinar que
também pode ser equiparado aos regimes ditatoriais, visto que é por intermédio dessas relaces
de poder que se homogeneiza e individualiza simultaneamente os corpos. Tais relacdes instituem
controle e ordem, segmentam os individuos pois o0s assinalam como propriedade coisificada, tal
qual ocorreu com os judeus nos campos de concentracdo de Auschwitz.

Em vista disso, ao tratar das multiplas consequéncias que os campos de concentracao de
Auschwitz trouxeram para a educacdo, Adorno € enfatico ao dizer que “qualquer debate acerca
de metas educacionais carece de significado e importancia frente a essa meta: que Auschwitz ndo
se repita” (ADORNO, 2003, p. 117). As reflexdes de Adorno sdo precisas no sentido de
mostrarem que a educacao jamais deve se inserir em praticas discursivas que de algum modo
possam reforcar sistemas barbaros e opressivos; em vez disso, ela necessita tracar percursos que
possibilitem abertura para o dialogo, para a flexibilidade, para o pensamento critico e reflexivo,
sO a partir dai é que a educacdo podera criar mecanismos que permitam, inclusive, uma
consciéncia de si propria, pois ela “tem sentido unicamente como educacdo dirigida a uma
autorreflexdo critica” (ADORNO, 2003, p. 121).

No entanto, ndo se pode dizer que no conto em questdo exista um horizonte educacional
que encontre consonancia com a proposta de Adorno acerca de uma educacéo critica voltada para
o didlogo; como temos visto, o texto de Luiz Vilela assinala uma perspectiva oposta a essa, porque
nos remete a representacbes de praticas pedagoOgicas autoritarias e impositivas, que estdo
relacionadas com uma concepc¢édo de ensino baseado numa otica tradicional. Para Adorno, a
educacdo tradicional esta intimamente ligada a necessidade de comportamentos de severidade,

conforme se verifica em suas palavras:

Tudo isso tem a ver com um pretenso ideal que desempenha um papel relevante
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na educacdo tradicional em geral: a severidade. Esta pode até mesmo remeter a
uma afirmativa de Nietzsche, por mais humilhante que seja e embora ele na
verdade pensasse em outra coisa. Lembro que durante o processo sobre
Auschwitz, em um de seus acessos, o terrivel Boger culminou num elogio a
educacdo baseada na forca e voltada a disciplina. Ela seria necessaria para
constituir o tipo de homem que lhe parecia adequado. Essa ideia educacional da
severidade, em que irrefletidamente muitos podem até acreditar, é totalmente
equivocada (ADORNO, 2003, p. 128).

A prética pedagdgica do professor Godofredo ndo subsidia autonomia aos seus alunos,
porque ela é marcadamente autoritaria e opressiva, bem como reforca proposicoes enrijecidas e
de severidade. Godofredo, sendo intransigente consigo mesmo, mostra-se rude também com o
outro, castigando e penalizando o corpo dos educandos quando lhe convém, seja através do
processo avaliativo, seja por meio de repreensdes depreciativas. Suas praticas docentes nédo
favorecem a construgdo de uma consciéncia libertadora voltada a criticidade, pois elas ndo levam
em consideracdo as vivéncias e as experiéncias dos educandos, ndo os estimulam a curiosidade,
posto que sdo praticas meramente repetitivas e mecanicas, sdo procedimentos metodoldgicos
impositivos e antidemocraticos, que surgem travestidos na aparente figura do educador ordeiro,
que vela pelo bom andamento da instituicdo e da disciplina escolares.

A respeito da avaliacdo dos alunos, cabe destacar que ela também funciona como um
mecanismo de punicdo e de controle, pois a partir dela o professor qualifica os educandos, avalia
seus rendimentos, sua producdo e eficiéncia; trata-se muito mais de uma afericdo em termos
quantitativos do que propriamente um recurso para mensurar a aplicabilidade do processo de

ensino-aprendizagem. O fragmento a seguir é significativo a esse respeito:

— E assim — explicou Baiano: — se vocé ganha nota ruim, ele te chama outra vez:
para melhorar a nota, como ele diz. Mas se vocé tem nota boa, ele te chama outra
vez também: para ver se vocé mantém a nota, como ele diz. Ele sempre te chama
outra vez, ndao tem jeito de escapar. O jeito entdo, vocé pode pensar, é matar aula;
mas acontece que quem ndo tem nenhuma falta ganha mais um ponto, e ninguém
quer perder esse ponto assim a toa. Uma falta, uma falta sé, e o sujeito ja ndo
ganha mais ponto (VILELA, 2012, p.34).

Como se V&, o processo avaliativo do professor mensura as presencas e as auséncias,
controla as faltas e prescreve puni¢Oes para os seus alunos segundo um efeito corretivo e
disciplinar que, nas palavras de Foucault, tem sua génese num “sistema duplo: gratificagdo-
sancao” (FOUCAULT, 1987, p. 161). Nesse sistema, o aluno disciplinado ¢ aquele a quem se
gratifica, mas aos indisciplinados aplicam-se castigos, conforme prescreve Coménio: “podera
todavia o professor, de vez em quando, examinar ele proprio os cadernos de um ou dois alunos,
a0 acaso; e, se for encontrado algum negligente, seja castigado” (COMENIO, 2006, p. 286).

Essa perspectiva de coercdo e de punicdo dos alunos, de constante controle de seus
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comportamentos apresenta-se como o inverso da proposta de Paulo Freire (1996), que, em suas
reflexGes acerca do processo de ensino-aprendizagem, propde concepcbes pedagdgicas abertas,
voltadas para o didlogo e em processo continuo de constru¢do. Na acepcdo desse autor, “o
educador democratico ndo pode negar-se o dever de, na sua pratica docente, reforcar a capacidade
critica do educando, sua curiosidade, sua insubmissao” (FREIRE, 1996, p. 26), porque ao
impossibilitar ao aluno o desenvolvimento de percepces criticas e reflexivas sobre o0 mundo e
sobre si mesmo, o professor pde-se ausente do ponto de vista de um compromisso ético, que se
da em duas instancias: como humano e também como educador.

Na funcéo de educador, o professor possui responsabilidade ética com a formacéo moral
dos educandos, uma formagao que revele “um comportamento transformador, aquela que preserva
e valoriza a condi¢ao do ser humano e seu contexto social, o que inclui seus direitos e deveres”
(JUNOR et. al. 2009, p. 153). O professor, portanto, deve ser caracterizado ndo como alguém que
tolhe os alunos, como é comum a pratica pedagdgica de Godofredo, mas sim como o sujeito que
impulsiona o interesse pelo aprendizado e desperta a curiosidade, como aquele que se pde em
“defesa da educagdo como alternativa historica para a constru¢do de uma sociedade democratica

e livre” (BENTO, 2016, p. 47), conforme se constata nas palavras de Freire:

O professor que desrespeita a curiosidade do educando, 0 seu gosto estético, a
sua inquietude, a sua linguagem, mais precisamente, a sua Sintaxe e a sua
prosddia; o professor que ironiza o aluno, que o minimiza, que manda que “ele
se ponha em seu lugar” ao mais té€nue sinal de sua rebeldia legitima, tanto quanto
o professor que se exime do cumprimento de seu dever de propor limites a
liberdade do aluno, que se furta ao dever de ensinar, de estar respeitosamente
presente a experiéncia formadora do educando, transgride os principios

fundamentalmente éticos de nossa existéncia (FREIRE, 1996, p. 59-60)
A responsabilidade ética deve pautar a atividade do professor porque pressupde-se que ele
tenha, antes de tudo, um compromisso com a “ética universal do ser humano” (FREIRE, 1996, p.
15; grifos do autor); entende-se que o educador seja sujeito ligado as demandas coletivas de sua
comunidade, que tenha empatia com o outro, reconhecendo as relagdes desiguais que subjazem
aos discursos sociais, procurando intervir, sempre que possivel, em “manifestacoes
discriminatorias de raga, de género, de classe” (FREIRE, 1996, p. 16). Na esteira de Freire, cabe
ao educador criar condigOes para o desenvolvimento de uma educagdo humanizadora e
democratica, que permita ndo s6 o pleno exercicio de sua atividade docente, mas que também
possibilite ao professor tomar consciéncia de que ele ndo detém todo o saber e a razao, e sim que
0s constroem diariamente com os escolares. Trata-se, portanto, de uma relagdo de mdtua interagao
entre aquele que aprende e aquele que ensina, na qual ambos devem se conscientizar de sua

condigdo de sujeitos inacabados, em processo permanente de aprendizado, pois “quem ensina
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aprende ao ensinar ¢ quem aprende ensina ao aprender” (FRERE, 1996, p. 23).

Em “O professor de inglés” essa relagdao de dialogicidade entre educador e educando ¢
inexistente, pois as representagcdes do professor e da escola, no conto de Luiz Vilela, nos pdem
diante de préaticas pedagdgicas violentas e impositivas, que parecem sinalizar para uma
necessidade de revisdo dos papéis que professores e alunos tém no espaco escolar, parece apontar
para um desejo de rearticulagdo ndo s6 dos lugares que ocupam os agentes envolvidos no processo
de ensino-aprendizagem, mas também nos convida a pensar acerca da distribuicdo espacial da
instituicdo educacional, seu funcionamento, estrutura e ordenacdo, que reforca discursos de
vigilancia, de controle e de autoritarismo.

Esses discursos de violéncia e repressdo que se apreendem no conto de Luiz Vilela, aqui
analisados a luz da representacdo do espaco literario, constituem o que Piglia (2004) chama de
“relato secreto” intrinseco a todo conto. Para o referido autor, a forma do conto possui um carater
duplo, pois “um conto sempre conta duas historias” (PIGLIA, 2004, p. 89). No plano visivel, o
conto narra uma historia com principio meio e fim, uma narrativa clara e, por vezes, objetiva; no
segundo plano, o conto possui um relato mais denso, “narrado de modo eliptico e fragmentario”

(PIGLIA, 2004, p. 89). Para deixar mais claro, vejamos as palavras de Piglia a esse respeito:

O conto é um relato que encerra um relato secreto. Nao se trata de um sentido
oculto que dependa de interpretacdo: o enigma ndo é outra coisa sendo uma
historia contada de um modo enigmatico. A estratégia do relato é posta a servigo
dessa narracdo cifrada. Como contar uma historia enquanto se conta outra? Essa
pergunta sintetiza os problemas técnicos do conto. Segunda tese: a histdria
secreta é a chave da forma do conto e de suas variantes (PIGLIA, 2004, p. 90).

Dessa proposi¢do, concluimos que o conto “O professor de inglé€s, de Luiz Vilela, narra,
num primeiro plano, a histéria do professor Godofredo, de suas préaticas pedagdgicas e do contexto
educacional ao qual esta inserido, isto €, conta o relato de uma sala de aula no &mbito da instituicéo
escolar. No entanto, ao contar essa historia, o narrador, de maneira implicita e cifrada, pde em
cena 0s varios discursos que organizam o sistema educacional, quais sejam: o controle, a
vigilancia, as punicdes, a violéncia, o autoritarismo, as relagdes de poder que estdo cristalizadas
na educag&o e nas praticas docentes, enfim, conta uma segunda historia: a dos alunos coagidos e
reprimidos por discursos disciplinares e de punicao.

Diante desses apontamentos, convém sintetizarmos o seguinte: ao professor e a escola
cabem o dever de respeitar a integridade dos alunos, construir neles uma consciéncia voltada a
criticidade, reconhecer os saberes construidos ao longo de suas vivéncias no ambiente social e
coletivo, fomentar o respeito e a participacdo democratica quer seja no contexto do espago escolar,

quer seja no de sua comunidade; cabem, também, criar condi¢des para uma relacdo de mutuo
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respeito entre professor e aluno, uma relacéo que potencialize tanto a experiéncia dos estudantes
quanto a dos educadores, que seja de tal modo prazerosa a ponto de permitir praticas pedagogicas

mais sensiveis e humanizadoras.
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