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ANALISE DO DISCURSO PEDAGOGICO NO “CONTO DE ESCOLA” DE
MACHADO DE ASSIS: ENCONTRO ENTRE LITERATURA, ESTETICAE
EDUCACAO

Sidnei Ferreira de Vares!

Resumo: O presente artigo tem como objetivo analisar o discurso pedagogico no “Conto de
Escola” do escritor brasileiro Machado de Assis. Primeiramente, procura problematizar o
significado de discurso pedagdgico, onde se conclui que todo discurso tem por objetivo
“provocar ou aumentar a adesao dos espiritos as teses que se apresentam a seu assentimento”,
e que o discurso pedagdgico, em especial, trata-se de uma compilacdo de sub-discursos no
campo pedagogico, em decorréncia das diferentes maneiras de se conceber a educacdo. No
segundo momento, procura-se entender a arte como linguagem, em especial a literatura, a fim
de se estabelecer um modo de decodificacdo do discurso pedagdgico constatado em diferentes
manifestacdes literarias, passando por uma analise da literatura em geral para posteriormente
ocupar-se da prosa literaria, mais especificamente do conto, objeto deste trabalho. Em
seguida, remontamos ao contexto educacional do século XIX, auxiliar a composicdo do
universo espaco-temporal do conto machadiano. Enfim, é analisado o conto de Machado,

procurando dar énfase ao discurso pedagogico a ele subjacente.

Palavras-chave: conto, discurso pedagdgico, literatura, Machado de Assis.

Introducéo

O presente artigo tem como objetivo analisar o discurso pedagogico no “Conto de
Escola” do escritor brasileiro Machado de Assis. Parte-Se, portanto, do pressuposto de que a
referida obra, da qual nos ocuparemos, contém elementos discursivo-pedagdgicos e que estes
podem ser analisados sem prejuizo de outros aspectos inerentes ao universo machadiano.
Nesse sentido, nos propomos a apreender tais elementos presentes no texto e compreendé-los
em sua estrutura, sem desconsiderar o contexto espaco-temporal no qual a obra foi produzida,
pois disso depende o éxito de nossa analise. Como alerta Israel Scheffler (1974), uma analise

dessa natureza ndo pode prescindir do contexto em que o discurso analisado surgiu.
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Com o fito de facilitar nosso trajeto, dividimos o texto em algumas partes, a saber: No
primeiro momento, falaremos a respeito do “discurso”, procurando chegar a uma defini¢ao
plausivel. Haja vista que o objetivo precipuo deste artigo constitui compreender os elementos
discursivos presentes no “Conto de Escola”, cumpre, antes de darmos o primeiro passo nesse
sentido, entender a estrutura, o funcionamento e as caracteristicas que determinam o “discurso
pedagogico”. Para tanto, nos ancoramos na literatura especializada acerca do tema. No
segundo momento, enfatizaremos a arte enquanto linguagem, principalmente a literatura.
Dentro do campo literario, porém, destacaremos o conto na tentativa de compreender melhor
suas caracteristicas e estrutura. No terceiro momento, versaremos um pouco sobre o contexto
historico-social retratado e refletido pelo texto machadiano, objetivando entender as
dificuldades da educacdo brasileira naquela época. E no quarto e Ultimo momento deste
trabalho, analisaremos o discurso ou discursos pedagogicos contidos no referido conto de

Machado, procurando ndo perder de vista a estética do conto.

1. O problema do discurso pedagogico

E de certo modo comum que os autores da area da educacio se esforcem em definir o
campo denominado “pedagdgico”. Essa pratica bastante usual e até certo ponto compreensivel
corresponde a necessidade de assegurar, como ponto de partida, a delimitacdo exata daquilo
que sera investigado e discutido. Podemos assim afirmar que o procedimento descrito
corresponde a certa etapa inicial sem a qual ndo seria possivel ao tedrico abordar os
problemas pedagdgicos e educacionais. Mas ainda que essa pratica seja usual caberia
perguntar em que medida ela é correta, posto que tentativas de definir a educacao resultam
numa pluralidade de definicdes, por vezes divergentes, que mais contribuem para confundir
do que elucidar. Essa particularidade é o que torna essas tentativas de definir a educacéo tdo
importantes quanto suspeitas. Existe um grande nimero de trabalhos que poderiam ser aqui
mencionados, pois partem de uma definicdo de educacdo antes de analisarem os problemas
inerentes ao campo educativo. Comumente, essas tentativas de definicdo partem da etimologia
do termo (o verbo latino educare), ressaltando as relagdes entre educacgdo e sociedade, bem
como o papel fundamental exercido pela educacdo para a sobrevivéncia da vida social. Mas
sera que podemos confiar nessas definicdes, tendo em vista seu carater plural? Podem ser

essas defini¢Oes consideradas seguras?
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Ao abordar a linguagem da educac&o, Israel Scheffler (1974) propde uma anélise sobre
a estrutura e o funcionamento das chamadas “defini¢cdes gerais”. Visando se desvencilhar das
analises de cunho socioldgico, o autor procura avaliar a forca desse tipo de definicgéo,
principalmente quando toma a forma de argumentos ndo-cientificos. Segundo Scheffler
(1974, p. 22), existem pelo menos trés tipos de defini¢cGes gerais, a saber: (a) as definigdes
estipulativas; (b) as defini¢bes descritivas; (c) e as defini¢cbes programaticas. Todas elas tém
em comum o fato de serem defini¢gdes gerais e ndo-cientificas. Todavia, se distinguem quanto
ao seu funcionamento. As defini¢Ges estipulativas tém por objetivo comunicar, sempre com
vistas em facilitar a compreensdo dos termos a serem definidos. Essa modalidade se
caracteriza tanto pela estipulacdo arbitraria de um termo, a exemplo das estipulacOes
“inventivas”, quanto pela ressignificacdo de um termo existente, como, por exemplo, no caso
das definicBes estipulativas “ndo-inventivas”. Trata-se, portanto, de etiquetas abreviatorias
que procuram facilitar a compreensdo de complexas defini¢cGes. Por sua vez, as defini¢bes
discursivas tém carater elucidativo e tendem, por isso mesmo, a oferecer uma regra
explicativa a respeito do funcionamento prévio do termo e ndo estipuld-lo como no caso das
definicbes estipulativas. Nesse sentido, as definicdes descritivas ndo sdo arbitrarias e
pretendem explicar os principios que norteiam um determinado termo. Ja as defini¢des
programaticas, a ultima das definicdes gerais enumeradas pelo autor, se caracterizam pelo
conteddo moral que carregam, pois sempre expressam um dado programa de acdo que
interpela o sujeito, reclamando uma deciséo deste quanto a adesdo ou ndo de seu conteldo.

Conforme afirma Scheffler, essas definicdes gerais podem, em virtude de sua
flexibilidade, se sobreporem umas as outras em circunstancias especiais, apesar das diferencas
existentes, acima mencionadas. O motivo pelo qual Scheffler apresenta essas defini¢des gerais
é o de criticar os autores que pretendem impor certa visdo especial a respeito das significacdes
dos termos e a partir destas deduzir assercoes. O risco, nesse caso, € apresentar o termo como
uma verdade auténtica sem considerar a variacdo possivel do mesmo. Com efeito, esse risco
ganha ainda mais proje¢do quando observamos o papel dos slogans. Diferentemente das
defini¢cbes gerais, os slogans tém carater assistematico e proporcionam simbolos unificadores
de idéias, sendo encarados como doutrinas. Esses slogans podem disseminar determinada
perspectiva erronea, pois tendem a caricaturar e/ou omitir aspectos relevantes do universo
abordado, seja este politico, religioso, educacional, etc., tendo em vista serem mais

estimuladores do que definidores. Como o autor parece sugerir, existem diversos tipos de
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“discursos”, sendo que no campo da educacgdo, o chamado “discurso pedagdgico” tenta se
estabelecer de maneira totalizante e univoca.

Ao investigar a relagdo entre o discurso pedagdgico e as chamadas “ciéncias
humanas”, enfatizando as formas de transmissdo do conhecimento cientifico, Péricles
Trevisan (1976) aponta a auséncia, no campo do pensamento pedagdgico, de uma reflexdo
mais acurada a respeito da transmissdo do conhecimento cientifico, haja vista que a maior
parte das defini¢cbes pedagogicas se limita a explicar a transmissdo do conhecimento geral,
sem discutir o problema da transmissdo do conhecimento cientifico e de seu ensino,
configurando o que o autor denomina de “vazio te6rico” no campo pedagogico. Apreendendo
producdes de diferentes areas cientificas em seus resultados, o “discurso pedagdgico”, como
sugere o autor, é negligente em relacdo aos processos de constituicdo do conhecimento das
varias areas cientificas, emprestando somente os resultados destas para fornecer uma
roupagem cientifica ao campo da educagdo. Por “discurso pedagogico”, o autor define “uma
prética tedrica determinada, cujos efeitos sdo a producdo de formas para a transmissdo do
conhecimento cientifico” (TREVISAN, 1976, p. 50). Essas “formas”, a que se refere o autor,
sdo apresentadas sem preocupacfes maiores com a especificidade de cada ciéncia e a maneira
como estas elaboram seu conhecimento. Alids, como o autor faz questdo de ressaltar, o
“discurso pedagodgico” apresenta-Seé com uma imagem “extraida do real” e, embora
dependente das inimeras ciéncias que tramitam em seu espaco, é capaz de resguardar-se das
criticas empreendidas por essas ciéncias, haja vista reduzi-las a meras disciplinas tributarias
ou auxiliares do campo educativo, ocultando assim sua dependéncia em relacdo as essas
mesmas ciéncias. Partindo das observacdes expostas por Péricles Trevisan, avistamos as
dificuldades acerca de uma defini¢cdo de educagdao ou mesmo de uma “Ciéncia da Educagao”,
principalmente ao consideramos, de um lado, a apropriacdo que o discurso pedagdgico faz
dessas ciéncias para compor seu campo de atuacdo e, de outro, a auséncia de um objeto de
pesquisa definido, capaz de delimitar o campo de investigacdo dessa suposta ciéncia
educacional. Por esses motivos, uma definicdo de “ciéncia da educac¢do” torna-se tdo
complicada.

Se néo bastassem as dificuldades acima mencionadas, ndo podemos nos esquecer que
o “discurso pedagogico” deve ser analisado enquanto “discurso”. Sendo assim, como qualquer
outro tipo de pratica discursiva, o “discurso pedagdgico” procura a adesdo de um publico
determinado. Ora, como demonstra Chaim Perelman e Lucie Olbrechts-Tyteca (1996), para

que uma argumentacao obtenha éxito quanto a adesdo do publico, faz-se mister que se realize

Numero 10: maio/2008-outubro/2008



Revista Sul-americana de Filosofia e Educacdo — RESAFE 50

uma “comunidade efetiva dos espiritos”. Em outras palavras, ¢ necessario que 0 publico
demonstre algum tipo de simpatia pela argumentacéo inerente ao discurso. O éxito da pratica
discursiva esta submetido a uma “relacao” entre aquele que fala e o que escuta. Essa
comunidade intelectiva entre as partes envolvidas do discurso [locutor e interlocutor],
depende de uma linguagem comum, condicdo minima para o estabelecimento de um contato,
condicdo essa imprescindivel para o locutor dirigir-se ao interlocutor e conseguir o
consentimento e participacdo mental deste. O interesse do interlocutor pela argumentacdo é
um passo decisivo para a argumentacdo, que ndo depende ndo tanto da racionalidade, como
do desenvolvimento de certa empatia com o publico. Essa empatia muitas vezes s6 pode ser
construida em detrimento de alguma flexibilidade do locutor, no sentido de se adaptar-se as
necessidades dos que lhe escutam. Posto isto, podemos inferir que o “discurso pedagogico”
constitui uma forma de argumentacéo e que, nesse sentido, procura sempre convencer alguém,
ou melhor, como afirmam Perelman e Olbrechts-Tyteca (1996, p. 50), “provocar ou aumentar
a adesdo dos espiritos as teses que se apresentam a seu assentimento”. Ademais, quando
falamos num “discurso pedagdgico”, temos que considerar o fato de que tal discurso ndo é
coeso. Alids, talvez seja um risco falarmos num “discurso” se por isso entendermos um corpo
de argumentos univocos. Evidentemente este tipo de discurso ndo existe no campo
pedagogico. A maior prova disso sdo as diferentes tendéncias pedagdgicas, cada qual com sua
argumentacdo e com sua explicacdo sobre os fatos educativos. Alguns autores, como

Misukami (1986), falam em “abordagens”1

, de tal modo que podemos inferir que o “discurso
pedagogico” trata-se na verdade de uma compilacdo de sub-discursos, cada um destes com

suas proprias caracteristicas e leituras sobre a realidade pedagdgica.

2. Alinguagem artistica e a linguagem literaria

O discurso pedag6gico pode ser encontrado nas mais variadas linguagens, inclusive
naquelas que compdem o campo da arte. Portanto, a presenca do discurso pedagdgico na
literatura, poesia, cinema, teatro, etc. € comum. Mas isto ndo constitui um problema, apenas
uma constatacdo. O grande desafio € identificar e principalmente decodificar o discurso
pedagdgico nas diversas linguagens acima mencionadas. Entretanto, conforme anunciamos,

ndo nos ocuparemos de todas as linguagens. Nossa preocupacdo dirige-se especificamente a

! Todavia Misukami na introdugdo de seu trabalho argumenta que essas abordagens exploradas ndo podem ser
encaradas como estanques, pois muitas vezes aparecem misturadas. Os recortes feitos pela autora teriam,
portanto, muito mais um caréater didatico, no sentido de facilitar a compreenséao das diferentes abordagens.
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literatura. Mas o que é a literatura? As dificuldades acerca de uma definicdo desse tipo sdo
inimeras, tendo em vista que esta abarca desde poemas liricos, romances até as grandes
tragédias. Como afirmam Lamarque e Olsen (2008, p. 266), “poder-se-ia pensar que 0S
prazeres proporcionados pela literatura séo eles proprios demasiado diferentes para produzir
generalizacdes substanciais relacionadas a todos os tipos e instancias literarios”.

Mas ainda que essas dificuldades sejam reais, a linguagem literéria apresenta algumas

caracteristicas que podem contribuir no sentido de uma definicdo. Segundo Luiz Costa Lima,

[...] o discurso literério — e ficcional em geral — se distingue dos demais
porque, ndo sendo guiado por uma rede conceitual orientadora de sua
decodificacdo, nem por meta pragmatica que subordina os enunciados em
uma certa meta, exige do leitor sua entrada ativa, através da interpretacao
gue suplementa o esquema trazido pela obra (LIMA, 1983, p. 266) [grifos do
autor].

Conforme Mario Ferreira Santos (1961, p. 85), a palavra “literatura” tem se origina no
termo latino “littera”, que significa letra. A tradi¢do oral, predominante entre as comunidades
antigas, preparou caminho para o advento da literatura e as artes literarias tém inicio quando
0s homens comegam a gravar, por meio de ideogramas ou inscri¢des, determinados fatos de
suas vidas ou mesmo idéias, dando vazdo a seus sentimentos, temores, etc. Na ansia de
expressar, no mundo social, suas opinides, precipitou o surgimento dos signos verbais como
uma maneira de descrever esses fatos. Posicdo muito préxima desta é a de Hénio Tavares (Cf.
1981, p. 27), para quem a literatura diz respeito a um conjunto estruturado de frases portador
de um conjunto estruturado de significados. Segundo o autor, as artes literarias tém em
comum o fato de lidarem com uma mesma “matéria-prima”, a saber: a palavra. Mas se a
literatura ¢ a arte da palavra, cumpre precisar o que denominamos “palavra”. Conforme Rogel
Samuel (1997, p. 26), toda palavra € um signo linguistico composto de uma unidade minima
(fonema) que tem validade relativa quando aplicado isoladamente, mas que em relagdo com
outras unidades sintaticas adquire um sentido mais amplo. Como propde Tavares (1981),
possamos dividir historicamente a conceituacdo das artes literarias em “cldssica” e “moderna”
— a primeira correspondente da época dos sofistas até o século XVIII, e a segunda do século
XVIII até nossos dias —, a questdo da linguagem escrita € central para aquilo que se

convencionou chamar de literatura®. Entretanto, cumpre alertar para o fato de que néo s6 a

2 Ainda hé4 uma grande confusdo quanto a definicdo das artes literarias. Tendo em vista que a literatura em seus
primérdios carregava uma dimensao poética, ainda que também trouxesse a linguagem prosaica, a irrupcdo da
poesia no campo literario, fez com que alguns pensadores ligados a Estética alema utilizem o termo “poesia”
para designar todas as artes literarias, apresentando as artes literarias como poesia.
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literatura se utiliza como arte da linguagem. Existem outros tipos de conhecimento e até
mesmo de manifestacfes artisticas que tém como caracteristica a linguagem escrita. Como

enfatiza Salvatore D" Onofrio:

Pelo uso da “linguagem”, a literatura se diferencia das outras artes, que usam
um diferente meio de expressao: a imagem fixa (pintura), a imagem movel
(cinema), marmore, gesso ou madeira (escultura) etc. Mas essa linguagem
tem que ser “artisticamente elaborada”, para que se diferencie de outras
atividades que, com a poesia, também faz uso da linguagem humana:
historiografia, jornalismo etc. (D"ONOFRIO, 1997, p. 10)

Mas o que entdo diferencia a linguagem escrita da literatura daquela utilizada por
outras artes ou até da ciéncia e da filosofia? Cremos que ¢ a “imaginagdo” presente na sua
producdo e em decorréncia certa ficcdo (que ndo significa falseamento). Em outras palavras, a
literatura carrega certa dose de fantasia, ainda que se mantenha ligada e retrate a realidade. A

linguagem literaria se inscreve assim entre o ficticio e o real (D"ONOFRIO, 1997).

O termo literatura, além de simples designacdo da bibliografia ou texto
escrito, denomina também, um certo tipo de obras que teriam algo em
comum com as plenamente aceitas como literarias, de carater estritamente
estético e ficcional. Por outro lado, a indUstria cultural publica uma enorme
quantidade de obras onde o “ficcional” predomina e que, no entanto, ndo sdo
consideradas literarias (SAMUEL, 1997, p. 35).

O certo é que a fronteira entre o literario e o ndo literario, tal como nos ensina Antoine
Compagnon (2006, p. 32), varia segundo o tempo e a cultura. O que os antigos ocidentais
entendiam por literatura, difere da maneira como os modernos, principalmente apés o século
XIX, quando os géneros literarios postos por Aristoteles caem em desuso, passaram a
entendé-la. Se a literatura para 0s antigos estava ligada ao verso, para 0s modernos ela se
aproxima mais da prosa, ainda que ndo abandone o verso por inteiro. Portanto, utilizaremos o
termo “literatura” para englobar as artes da linguagem escrita®, sendo que estas podem ser
divididas em dois géneros, a saber: a poesia e a prosa. Ainda que a poesia seja uma expressao
importante do que chamamos comumente de artes da linguagem, nesse artigo enfatizaremos,
visando delimitar nosso objeto, a prosa literaria. Entretanto, ao falarmos em “prosa literaria”,
devemos considerar uma série de pequenas variagdes como O tempo, O espaco, as

personagens, o0 ponto de vista e 0 enredo, das quais despontam os chamados géneros literarios.

® 1ss0 ndo significa que a literatura se restrinja ao texto escrito, haja vista a problematica da literatura oral
(SAMUEL, 1997, p. 33)
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Como demonstra Angélica Soares (1993, p. 07), a caracterizacdo dos géneros pode tomar
feicdes, por vezes, normativas, noutras descritivas, apresentando-se como regras inflexiveis
ou um conjunto de tracos, 0s quais a obra pode apresentar em sua totalidade ou
predominancia. Quanto ao ndmero de géneros existentes, algumas obras, por néo
apresentarem elementos preexistentes na teoria literéria, acabam criando um grande impasse
sobre a questdo do surgimento de novos géneros ou a ramificacdo dos géneros existentes. Por
tudo isso é impossivel debatermos os géneros literarios, tendo em vista que isso exigiria um
mapeamento histérico de seu desenvolvimento®, o que escaparia aos objetivos precipuos deste
trabalho. Basta-nos saber que a prosa literaria tem caracteristicas importantes e é dotada de
qualidades formais, a saber: a verbal, estrutural, estilistica ou retorica. Essas qualidades, como
afirmam Lamarque e Olsen (2008), distinguem a prosa literaria de outros tipos de linguagem.
Todavia, 0 que entendemos por prosa literaria, ainda apresenta nuances cuja
compreensdo se faz necessaria. Nesse sentido, cumpre analisar as diferengas existentes entre a
novela, 0 romance e 0 conto, haja vista que disso depende nosso sucesso. Ainda que a
narrativa seja comum aos referidos géneros, existem diferencas, ainda que peguenas, entre
eles. Conforme Suassuna (2008, p. 338-339), a novela é mais incidental e de acdo dos
personagens. J& 0 romance tem um carater muito mais psicolégico e introspectivo, explorando
0s personagens em seus dilemas e conflitos pessoais. Por sua vez, o conto se concentra em um
incidente s6, ainda que algumas variacdes psicolégicas dos personagens possam ocorrer. Na
mesma direcdo de Suassuna, Angela Soares (1993, p. 54-55) afirma que o conto ndo se
diferencia da novela e do romance apenas pela menor extensdo, mas por caracteristicas
estruturais proprias, enfatizando nédo a totalidade da vida dos personagens, mas apenas uma

“amostragem”, por meio de um episddio singular e representativo. Ainda que possua oS

* Sobre a quest&o dos géneros literarios, Angélica Soares (1993) afirma que esta surge com Platdo que, no livro
111 da sua RepuUblica, teria demonstrado que a comédia e a tragédia resultam da mimesis, os ditirambos das
exposicBes dos poetas e a epopéia da combinagdo dos dois processos. Pouco depois, Aristoteles, em oposigdo a
filosofia platbnica, estabelece na sua A Poética, uma distingdo do processo narrativo entre 0 poema épico e o
processo dramatico, tipico da comédia e da tragédia. Esses dois filosofos teriam influenciado toda a antiguidade.
Somente no século | a. C., Horécio se preocuparia com a questdo dos géneros literarios, atribuindo um carater
moral e didatico a literatura. No periodo medievo, marcado pela poesia trovadoresca, tem em Dante Alighieri, na
sua Divina Comédia uma teoria dos géneros literarios, no qual a epopéia e a tragédia sdo consideradas estilos
literarios “nobres”, a comédia “mediana”, e a elegia “humilde”. Na medida em que o renascimento exumou
caracteristicas do periodo classico, temos na renascenca um retorno A Poética de Aristoteles, tendo, talvez, como
a Unica inovacao, a insercdo de um terceiro género: a poesia lirica. Por volta do século XVIII, 0 movimento pré-
romantico, valorizando a individualidade de cada obra, condena a classificagdo literaria, sob a égide da liberdade
de criacdo. Pouco depois, os romanticos, mesmo defendendo a liberdade de criagdo, aceitam a existéncia dos
géneros, introduzindo certo hibridismo e variacdo dos géneros literarios, num ato de rebeldia contra os antigos.
No século XIX, influenciado pelo avanco das ciéncias naturais e do evolucionismo spenceriano e darwiniano,
Brunetiére vai defender a evolucdo dos géneros literarios, posicdo esta que seria enfaticamente rebatida pelo
esteta Benedito Croce, que negava a substancialidade dos géneros, embora admitisse sua instrumentalidade
didatica.
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mesmo ingredientes do romance, o conto elimina as analises minuciosas e as complica¢fes no
enredo, delimitando fortemente o tempo e o espaco, como num flash do narrador. Como
expde José Oiticica (Cf. 1960, p. 247-276), na analise sobre o conto realizada por Araripe
Junior, o conto é sintético e monocroénico, desenvolvendo-se no espirito como um fato
pretérito e adotando uma direcdo linear, exigindo um sé ambiente para um Gnico desfecho.

Com afirma Oiticica,

O conto perfeito € aquele que “...valoriza esse relato com a beleza
gramatical, isto é, a correcdo; com a beleza estética, diga-se, estilo; com
beleza filosdfica ou o pensamento simbolizado no desfecho; com a beleza
técnica, ou seja, a seguranca no tracar e encadear as cenas no mover e
aviventar as personagens, no desenvolver os episodios, na gradacdo do
desenlace até o climax (OITICICA, 1960, p. 276)

Com efeito, conforme enunciado na introdugéo analisar-se-a o “Conto de Escola”, do
escritor brasileiro Machado de Assis, cujo principal questdo é a educacdo, com o fito de
decodificar o conteddo pedagdgico inserido no texto, ainda que sob o risco de reduzir a beleza
literaria da obra, pois, como afirmam os criticos literarios, a andlise filos6fica de uma obra
literaria pode resultar na sua faléncia. Ainda que esse risco exista, concordamos com Luigi
Pareyson (2001, p. 48), para quem a filosofia e a arte literaria ndo se excluem, mas se
complementam. Diante da grandiosidade literaria de Machado de Assis e das possibilidades
de analise que sO textos ricos como este podem propiciar, assumimos esse grande desafio,
que, por um lado, nos pede respeito, mas, por outro, nos estimula. Passamos agora a falar um

pouco sobre o conto em questdo para ulteriormente analisa-lo em seu contetdo discursivo.

3. Machado de Assis e seu tempo

O “Conto de Escola” constitui uma importante obra de nossa literatura, cujo fulcro
tematico é o sistema de ensino, mas especificamente a sala aula, onde se desenvolve a maior
parte do conto. Nele, Machado expBe sua concepcéao de educacdo explorando as contradi¢fes
existentes entre a realidade da escola e o mundo fora dela. Embora o conto ndo traduza
fielmente a trajetdria do autor, pois ndo se trata de um texto biografico, fornece informacdes
até certo ponto precisas sobre a educacdo durante o periodo monarquico. Com efeito, o texto
tem entre tantos méritos o de oferecer ao leitor uma visdo bastante proxima da realidade social
da época, principalmente no que concerne ao ensino. Cumpre lembrar que ao longo do século

XIX, a educacgéo brasileira passou por grandes transformacées. A vinda da Corte Portuguesa
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para o Brasil em 1808 iniciou esse ciclo de mudangas. Como demonstra Paulo Ghiraldelli
Junior (2006, p. 28), ap6s o estabelecimento da familia real no Rio de Janeiro e
principalmente apods a independéncia em 1822, o ensino brasileiro seria reestruturado em trés
niveis, a saber: o primario, o secundario e o superior. Segundo Maria Lucia de Arruda Aranha
(2006, p. 222), havia uma grande dificuldade em sistematizar os dois primeiros niveis. O
Brasil era um pais eminentemente agrério e as elites tinham pouco ou nenhum interesse em
mudar tal condi¢do. Grande parte dos “homens bons” da época acreditava que esse era o
destino do pais e, portanto, alterar nossa historia correspondia atentar contra nossa esséncia
agréria. Nesse contexto, a educacdo estava longe de ser uma prioridade e a propria hierarquia
social, tipica dos regimes monéarquicos, dificultava sua difusdo. Ainda assim, apds a
independéncia, alguns deputados, durante a Assembléia Constituinte de 1823, influenciados
pelos ideais da Revolucdo Francesa®, aspiraram um sistema nacional de instrugdo publica que
resultou numa lei que nunca foi cumprida (Cf. ARANHA, 2006, p. 222), mesmo que a
primeira carta constitucional brasileira de 1824 reforcasse os principios de liberdade de
ensino, objetivando estabelecer “instrucdo publica primdria gratuita para todos os cidaddos”.
Poucos anos depois, em 1827, foi instituida uma lei que determinava a criacdo de escolas de
primeiras letras em todas as cidades, vilas e lugarejos, além de escolas de meninas nas cidades
e vilas mais populosas. Todavia, essa lei nunca vingou. Conforme Fernando de Azevedo
(1963, p. 564), o fracasso dessa lei deveu-se, sobretudo, a fatores técnicos, politicos e
econémicos. O ideal universalista de ensino, tal como pleiteado pelos deputados constituintes,

vai sendo substituido por uma meta mais modesta. Conforme Maria Elizabete S. P. Xavier:

A necessidade e a urgéncia da criacdo de um sistema de instrugdo publica
foram, durante todos os debates, diretamente associados ao carater do regime
politico nacional e liberal: educar homens livres capazes de sustentar o novo
sistema representativo” [...] “O problema da instru¢do popular deveria
esperar 0 tempo necessario para ser resolvido satisfatoriamente, muito
embora fosse inconcebivel, na sua auséncia, o funcionamento do novo
regime constitucional. E, muito discutido e enredado, o primeiro projeto
apresentado pela comisséo de instrucdo foi engavetado e esquecido antes de
ser aprovado (XAVIER, 1992, p. 59-61).

Embora a constituicdo de 1824 fizesse referéncia a um sistema nacional de educagéo,

em 1827 ainda néo tinha vingado. As elites continuavam a educar seus filhos em casa com

> Como demonstra Luiz Anténio Cunha, a idéia de escola publica, universal e gratuita remonta ao liberalismo
burgués. A Revolugdo Francesa (1789) teria forte influéncia na difusdo desse ideal que atribui a educagdo um
papel importante na construcéo individual e social.
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preceptores. Algumas familias se reuniam para contratar professores particulares que
lecionavam para pequenas turmas, sem qualquer vinculo com o Estado. Os demais segmentos
sociais restringiam-se as poucas escolas de instrucao elementar existentes. Procurando atender
as demandas, foi instituido, nesse mesmo ano, o método de ensino mutuo. Como demonstra
Ghiraldelli (2006), por esse método, alunos mais adiantados ajudavam os demais colegas,
supervisionados por uma espécie de inspetor que muitas vezes nao tinha qualquer experiéncia
pedagdgica. Adotado por decreto, 0 método lancasteriano, como ficou conhecido, arrastou-se
sem muito sucesso até o ano de 1854. O fracasso do sistema mutuo deveu-se a varios fatores,

tais como:

A necessidade de salas bem amplas para abrigar grande nimero de alunos
certamente ndo foi contemplada, porque os prédios usados, sempre de
improviso, ndo eram apropriados. Faltava material adequado tais como
bancos, quadros, fichas, sinetas, compéndios etc. Apesar de terem sido
criadas escolas normais em varios estados para a instrugdo do método
mutuo, os professores, além de descontentes com a remuneragdo, nem
sempre estavam bem preparados (ARANHA, 2006, p. 223)

A auséncia de estrutura adequada e o despreparo dos mestres complicavam as
pretensdes do sistema lancasteriano, acarretando em resultados mediocres.

Em 1834, durante o periodo regencial, uma reforma nos sistema educacional tem
inicio. Seus efeitos, segundo Aranha (2006, p. 224), foram perniciosos para a educa¢do
brasileira. O Ato Adicional de 1834 foi responsavel pela descentralizacdo do sistema ensino.
O ensino elementar e secundario passou a ser responsabilidade das provincias, enquanto o
superior ficou sob a tutela do governo central, reforcando seu carater elitista. No que concerne
ao ensino elementar, as multiplas orientacGes provincianas fracionaram o ensino basico.
Durante todo o periodo regencial, as escolas elementares foram em numero reduzido,
incapazes de atender as necessidades da populacdo mais carente. Salas de aula eram
inauguradas em casas sem infra-estrutura adequada que de uma hora para outra se convertiam
em espacos de instrucdo. Os mestres, formados pelas escolas normais espalhadas pelas
provincias, tinham parcas nocdes de leitura e escrita, mas com boa vontade ensinavam a ler, a

escrever, a contar e a rezar.

4. O Conto de Escola: ha licbes e ha licbes
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E nesse campo que devemos nos mover para compreender o “Conto de Escola”. A
narrativa machadiana se desenvolve durante o periodo regencial que, como ficou
demonstrado, apresenta sérios problemas estruturais. A escola retratada por Machado é na
verdade uma discreta sala de aula como tantas outras que foram abertas naquele periodo.
Consistia, portanto, num espaco adaptado para a instrucdo basica. Logo no primeiro
paragrafo, o protagonista Pilar descreve a escola como “um sobradinho de grade de pau”.
Trata-se de uma sala modesta, um simples espaco destinado a instrugcdo, o que demonstra a
precariedade do ensino na época. E nessa sala de aula que Machado, por meio do personagem
Pilar, expbe suas impressdes acerca do ensino da época.

O fio condutor do conto é o hiato entre a natureza infantil e o mundo adulto, cujos
interesses nem sempre coincidem. A duvida que paira na cabeca infantil de Pilar naquela
manha de maio de 1840, demonstra que suas preocupacdes imediatas ndo se aproximavam da
escola. Brincar no campo de Sant”Anna ou no morro de Sdo Diogo? Campo ou morro? Eis a
questdo que atormentava 0 menino e que em nada se relacionava com o0s estudos. Pouco
depois, porém, o personagem é tomado por uma lembranca arrebatadora: a sova de vara de
marmelo que levara do pai dias antes. A infeliz recordacdo desperta uma espécie de puni¢ao
purificadora. Era melhor deixar a brincadeira de lado e rumar para a escola, afinal, como faz
questdo de ressaltar, “as sovas de meu pai doiam por muito tempo”. O pai, velho empregado
do arsenal de guerra, é descrito como “homem rispido”. Desejava que Pilar concluisse os
estudos, pois sonha que ocupasse “uma grande posicdo comercial, e tinha ansia de me ver
com os elementos mercantis, ler, escrever e contar, para me meter de caixeiro. Citava-me
nomes de capitalistas que tinham comegado ao balcdo” (ASSIS, 1996, p. 69). Mas para tanto,
era necessario freqlientar a escola. Nota-se claramente o papel atribuido a educagdo. O
dominio de certas operacfes basicas como ler, escrever e contar torna-se prioritario aos que
vislumbram ascender socialmente.

Mas qual o motivo da sova que o pai lhe aplicara? Pilar entdo, num exercicio de
memoria, reconstroi o fato. Uma semana antes, conta o menino, tinha feito “dous suetos” e
sendo descoberto recebeu o castigo do pai. A chegada de Pilar a escola, marcada por certa
cautela, demonstra o respeito temeroso deste em relagcdo ao mestre que, por sorte, chega
pouco depois. Policarpo, como se chamava 0 mestre, tinha mais ou menos 50 anos de idade.

Ao entrar na sala Policarpo encontrou os alunos de pé, como de costume o recebiam.

Subi a escada com cautela, para ndo ser ouvido do mestre, e cheguei a
tempo; ele entrou na sala trés ou quatro minutos depois. Entrou com o andar
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manso do costume, em chinelas de cordovao, com a jaqueta de brim lavada e
desbotada, calca branca e tesa e grande colarinho caido. [...] Os meninos,
gue se conservavam de pé durante a entrada dele, tornavam a sentar-se. Tudo
estava em ordem; comegaram os trabalhos (ASSIS, 1997, p. 70) [grifo
meu].

Esse ritualismo traduz certa ordem necessaria ao bom funcionamento da escola, mas,
correlatamente, desvela certa visdo pedagdgica, onde o professor aparece como centro do
saber, exercendo certa ascensdo natural sobre os alunos. Trata-se, portanto, de uma submisséo
consentida e legitimada pela distancia de conhecimento e pela posicdo que separa 0 mestre de
seus alunos. A escola configura-se como um espaco de relacbes de poder, onde a autoridade
do professor contrasta com a passividade dos alunos. A “palmatéria” pendurada, como
observa Pilar, é o simbolo da autoridade do mestre. As puni¢cdes morais e fisicas sdo
comumente utilizadas como meios de corregdo dos desvios. O medo do erro e da consequente
punicdo € o que mantém a disciplina. A escola possui uma dinamica propria com seus
horérios, normas e rituais e cumpre ao aluno adequar-se. Essa regularidade institucional,
baseada na autoridade e na disciplina, é responsavel, de um lado, em formatar o aluno as
exigéncias escolares e, de outro, manter a propria ordem interna. Mas a passividade dos
alunos nunca € completa, pois estes resistem da forma que podem, tal como demonstra o
texto.

Pouco depois de ter-se acomodado, Pilar é surpreendido pelo aluno Raimundo, filho
do mestre, que pede para falar-lhe. Conforme a descricdo de Pilar, tratava-se de um menino
cuja capacidade intelectual ndo era das mais agucadas, ja que “gastava duas horas em reter
aquilo que outros levavam apenas trinta ou cinglienta minutos; vencia com o tempo o0 que ndo
podia fazer com o cérebro”. Raimundo era um aluno marcado por uma grande dificuldade de
compreensdo e o fato de ser filho do mestre aumentava a cobranca sobre seu desempenho. O
medo de ser punido pelo pai fazia de Raimundo um aluno inseguro. Sarcasticamente Machado
atribui ao filho do mestre as maiores dificuldades, negando assim o velho ditado de que “filho
de peixe, peixinho ¢”. Raimundo era uma crianga “fina, palida, cara doente; raramente estava
alegre” e o mestre, at€ mesmo por ser seu pai, “era mais severo com ele do que conosco”, o
que contribuia para castrar ainda mais 0 menino. E foi exatamente essa dificuldade que o
impulsionou na direcdo de Pilar naquela manha. Este, por sua vez, é a personificagdo do aluno
esperto. Reconhece ndo ser um aluno brilhante. Ainda assim, conseguia dar conta das tarefas
com alguma desenvoltura. Era uma crianca de “boas cores e musculos de ferro”, cujo

rendimento era satisfatorio ainda que nao fosse o0 melhor. Geralmente terminava a licdo antes
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da maioria e se entretinha desenhando no papel ou na tdbua para passar o tempo, uma
ocupagdo “sem nobreza nem espiritualidade”, mas certamente menos entediante do que a
escola.

Como se pode notar, Machado explora, por meio de Raimundo e Pilar, dois tipos de
alunos bastante diferentes. O primeiro € um aluno que carrega imensas dificuldades de
compreensdo, além do medo das punigdes que o pai-mestre pode Ihe aplicar. O segundo, por
sua vez, € um aluno regular, cuja astlcia Ihe possibilita levar os assuntos da escola.
Ironicamente € o filho do mestre, Raimundo, que recorre a Pilar, aluno tdo pouco interessado
pelos estudos.

Enquanto Raimundo titubeava para falar o que de fato desejava, Pilar, que ja havia
terminado a licdo, imaginava o que estariam fazendo seus amigos na rua. As vidracas da
escola apareciam como uma espécie de obstaculo para o pequeno, que certamente parecia
mais feliz com a idéia de estar do lado de fora da escola. Essa relagdo entre a rua e a escola é
bastante interessante, principalmente se nos atentarmos a sua atualidade. O céu azul e claro,
como descreve Machado, repletos de papagaios, se opde ao cenario escolar, certamente

enfadonho para a mente infantil de Pilar, que afirma:

Com franqueza, estava arrependido de ter vindo. Agora que ficava preso,
ardia por andar la fora, e recapitulava 0 campo e 0 morro, pensava nos
outros meninos vadios, o Chico Telha, o Américo, o Carlos das Escadinhas,
a fina flor do bairro e do género humano. Para cimulo de desespero, vi
através das vidracas da escola, no claro azul do céu, por cima do morro do
Livramento, um papagaio de papel, alto e largo, preso de uma corda imensa,
gue bojava no ar, uma cousa soberba. E eu na escola, sentado, pernas unidas,
com o livro de leitura e a gramatica nos joelhos (ASSIS, 1996, p. 71) [grifo
meu].

Mas o que desejava com tanto fervor o menino Raimundo? Qual o motivo de sua
inquietacdo? Tratava-se de uma proposta a Pilar. Proposta essa que ndo foi feita
imediatamente, devido ao medo que Raimundo tinha do pai ou de alguém escutasse, o que por
si j& demonstra ndo se tratar de algo valoroso.

O leitor nesse momento é remetido a uma espera. A proposta ndo se revela sem antes
Raimundo se precaver que ninguém estava a espreita, pois, 0 que tinha a propor a Pilar ndo
era uma questdo simples e o medo de ser punido era um empecilho. Era exatamente o medo
da punicdo que retardava o pedido de Raimundo, e que deixara ainda mais ansioso o pobre
Pilar que, a essa altura, morto de curiosidade, forcava aquele a contar o que tinha em mente. A

curiosidade de Pilar aumentava a cada instante. “Que me quereria Raimundo? Continuei inquieto,
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remexendo-me muito, falando-lhe baixo, com instancia, que me dissesse o0 que era, que ninguém
cuidava dele nem de mim. Ou entéo, de tarde” (ASSIS, 1996, p. 72).

Machado oferece uma excelente descricdo dos castigos fisicos e morais dentro da
escola durante o periodo monarquico. O mundo dos adultos se impde de maneira colonizadora
sobre 0 mundo da crianca e qualquer desvio de comportamento € punido com rigor, haja vista
infligir & moral do mundo adulto. Como afirma Machado, por meio do personagem Pilar, ao
se referir ao mestre: “O pior que ele podia ter, para nos, era a palmatéria. E essa 14 estava,
pendurada do portal da janela, a direita, com o0s seus cinco olhos do diabo. Era sé levantar a
méo, despendura-la e brandi-la, com a for¢ca do costume, que nao era pouca” (ASSIS, 1996, p.
73).

Esperando a distracdo do pai, Raimundo entdo prepara Pilar, ndo sem uma dose de

seducdo, tal como segue o trecho abaixo (ASSIS, 1996, p. 73):

Raimundo - Sabe o que tenho aqui?

Pilar - N&o.

Raimundo - Uma pratinha que mamée me deu.
Pilar - Hoje?

Raimundo - N&o, no outro dia, quando fiz anos...
Pilar - Pratinha de verdade?

Raimundo - De verdade.

Era uma moeda que Raimundo tinha ganhado da mée e que mostrou vagarosamente a
Pilar. Uma moeda do tempo do rei, que fez “pular o sangue no coracao” de Pilar. Mas o que
desejava 0 pequeno Raimundo com Pilar e 0 que a moeda tinha a ver com isso? Raimundo
confessa o propdsito da moeda: daria a pratinha a Pilar se este lhe ensinasse a licdo de sintaxe,
haja vista ter dificuldade para fazé-la.

Os olhos de Pilar brilhavam ante a possibilidade de ter a pratinha nas méaos. Ainda que
confessasse que, mesmo sem a tal moeda, ensinaria de bom grado a licdo ao amigo, como
tantas outras vezes o fez. Mas dessa vez, a proposta de Raimundo parecia-lhe como uma
tentativa de evitar qualquer tipo de ma-vontade de sua parte no ensino da licdo. O pagamento
certificaria a suposta eficacia do processo. Ainda assim, o senso moral de Pilar o faz titubear
em relacdo ao negocio proposto. Como afirma o proprio personagem quanto a moeda
oferecida: “ndo queria recebé-lo, e custava-me recusé-la”. Porém, entendia os reais motivos
do colega ao procura-lo e a fazer tal oferta: “Compreende-se que o ponto da li¢do era dificil, e
que o Raimundo, ndo o tendo aprendido, recorria a um meio que lhe pareceu Util para escapar
ao castigo do pai” (ASSIS, 1996, p. 74).
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Todavia, outro colega, Curvelo, menino pouco mais velho e levado, parecia estar de
escuta na conversa. Embora o mestre ndo percebesse a movimentagédo de ambos, o colega
Curvelo parecia atento ao trato dos dois garotos. Ainda assim, Raimundo passa a pratinha a

Pilar, que a guardou na algibeira das calcas. O acordo estava feito.

Restava prestar o servigo, ensinar a licdo, e ndo me demorei em fazé-lo, nem
o fiz mal, a0 menos conscientemente; passava-lhe a explicacdo em um
retalho de papel que ele recebeu com cautela e cheio de atencdo. Sentia-se
gue despendia um esforgo cinco ou seis vezes maior para aprender um nada;
mas contanto que ele escapasse ao castigo, tudo iria bem (ASSIS, 1996, p.
75).

O medo de que o plano pudesse dar errado tomou conta de Pilar, que torcia para que a
aula terminasse, principalmente ao perceber em Curvelo um riso atipico, como se quisesse
estragar 0 que parecia certo. Ainda assim, Pilar sonhava e fazia planos com a moedinha,
apalpando esporadicamente para matar a vontade de espia-la. Agora, de posse da moeda, a rua

0 atraia ainda mais.

E I& fora, no céu azul, por cima do morro, 0 mesmo eterno papagaio,
guinando a um lado e outro, como se me chamasse a ir ter com ele.
Imaginei-me, ali, com os livros e a pedra embaixo da mangueira, e a pratinha
no bolso das calgas, que eu ndo daria a ninguém, nem que me serrassem;
guarda-la-ia em casa, dizendo a mamde eu a tinha achado na rua (ASSIS,
1996, p. 76)

Mas em meio aos devaneios uma voz rispida e forte irrompeu o siléncio da sala
chamando o seu nome: PILAR! Era o mestre Policarpo. Ter o0 nome chamado pelo mestre a
essa altura ndo lhe era agradavel, ainda mais ao perceber que ao pé da mesa daquele estava
Curvelo. As coisas comegam a se encaixar: Curvelo havia delatado o negdcio. O mestre
chama Pilar, o encarando com “olhos pontudos” e depois chama o filho Raimundo. A essa
altura a sala toda os observava, tornando a situacdo ainda mais vexatoria. Foi quando o mestre
indagou ao Pilar: “Entdo o senhor recebe dinheiro para ensinar ligdes aos outros?”, e antes
que o garoto tivesse tempo de respondé-lo continuou, “De ca a moeda que este seu colega lhe
deu!”. Pilar ndo teve outra saida a ndo ser devolver a moeda, que foi atirada com raiva pelo
mestre Policarpo para fora da janela. Pilar pediu perddo em véo, pois Policarpo era irredutivel.

Raimundo e Pilar tiveram que escutar um grande sermdo do mestre e todo tipo de
objecdes morais. Mas o pior ainda estava por vir. Cada um recebeu doze “bolos” de
palmatoria, que os deixaram de méos vermelhas e inchadas. Por ultimo, foram chamados dos
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piores nomes e tudo isso na frente dos demais colegas que olhavam mudos o desfecho daquele
acordo que quase deu certo. Nesse ponto do texto, Machado enfatiza as punigdes fisicas e
morais que recaiam sobre os alunos mal comportados.

O causador do infortunio, Curvelo, calou-se, desviando o olhar e sustentando na face
um suposto arrependimento. Mas o 6dio de Pilar ndo o pouparia do lado de fora da escola
depois de a aula terminar. Porém, terminada a aula, com medo, Pilar ndo conseguiu encontrar
Curvelo, que desapareceu. Mais tarde, em casa, Pilar disse a mée que tinha as maos inchadas
por ndo saber a li¢ao.

No outro dia, Pilar acordara cedo. Pretendia ser o primeiro a chegar a escola e apanhar
a pratinha que o professor havia langado pela janela. O dia estava magnifico. Mas um
batalhdo marchava pela rua o desviou desse caminho. O tambor rufando fez Pilar se render e
seguir o batalhdo em sua marcha. Ainda que ndo tivesse a pratinha no bolso, terminou a
manha sem ir a escola e sem ressentimentos no coracdo. Daquele triste episddio, confessa
Pilar no desfecho do texto, aprendeu duas ligdes com Raimundo e Curvelo: a primeira da
corrupc¢do e a segunda da delacdo. E o diabo do tambor, que Pilar seduzido acompanhara, era
na verdade um “bendito” tambor, para ndo dizer um “louvado” tambor, capaz de dirimir todas

as frustragdes de sua alma infantil e diverti-lo onde sempre quis estar: fora da escola.

5. Consideracdes Finais

Como se pbde ver, o conto machadiano traz consigo uma carga discursiva bastante
significativa. Ao desenvolver em um Unico texto uma estética aprimorada, que retne de
aspectos psicolégicos e afetivos a leituras sociais, como a autoridade escolar, a forca da
tradicdo, as relagdes paterno-filiais, a percepgao do valor “mercantil” e ndo publico do ensino
desde a preparacdo para a ocupacao futura e até no contrato entre colegas firmado perante
paga; tudo remete a complexidade do texto que é consubstancial ao complexo arranjo da
realidade escolar, ponto de encontro de inumeras realidades paralelas e modeladora de
sujeitos vencedores conforme tipificacdo pré-definida.

A critica ao modelo educacional daquele momento é narrada quando do climax: as
inquietacfes mais vividas da infancia, materializadas na pequena moeda de prata, sdo jogadas
pela janela e, pelo desfecho do conto, nunca mais foram encontradas, sendo fora da escola,

onde o tambor e a marcha dos fuzileiros provocam “comichao nos pés”.
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Nesse sentido, Machado, tomando a liberdade de analisd-lo sob a dptica de um
discurso, coloca o antagonismo entre os interesses infantil e adulto, bem como relativiza a
eficacia da autoridade cega, que pode tanto ter efeito pontual, como no caso de Pilar, que ao
cabo do conto aprende duas valorosas licbes, como ter efeitos mais nocivos, como no caso de
Raimundo, ja desfigurado pela severidade do pai e fadado ao fracasso conforme os olhares
sociais e 0s métodos escolares. Em todo caso, a realidade infantil se faz mais viva do que
qualquer ““sobradinho de grade de pau” pode encerrar.

O “Conto da Escola” suscita inimeras reflexdes acerca do processo educativo. Nele,
Machado de Assis, de uma maneira bem humorada e irdnica, provoca o leitor a refletir acerca
do papel da escola. Apesar do tempo que nos separa da obra, tendo em vista ter sido escrita no
século XIX, podemos té-la como uma obra atual, talvez porque a prépria escola e o ser
humano tenham se alterado pouco nesse tempo. Pilar, Raimundo e Curvelo tipificam as
relagOes paralelas que se travam no contexto escolar, relagdes essas muitas vezes complexas e
contraditorias, que passam pela afetividade, pelo companheirismo e as muitas vezes até pela
inimizade e inveja. Essas relagbes entre os alunos se travam paralelamente aos ditames
escolares e apresentam-se como resisténcia ao formalismo institucional. O mestre Policarpo
personifica a normatividade e a disciplina. De certo modo, ele se confunde com a figura do
Pai, cujo espirito punitivo e 0 senso moral recaem sobre a imaturidade dos jovens com o
intuito de torna-los futuros homens adaptados aos valores sociais. A violéncia fisica e a
simbdlica tornam-se 0s mecanismos mais usuais para esse fim. Entretanto, como o conto
demonstra, essa colonizacdo do mundo infantil pelo mundo adulto desconsidera a natureza

infantil e suas necessidades.
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