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RESUME

Cette thése s’inscrit dans le domaine de la Linguistique Appliquée, et plus particuliérement
en Langages et Education Linguistique, et cherche a discuter de fagon historique 1’éfre ou
ne pas étre des genres littéraires et poctiques en tant que genres discursifs/textuels, tracant
une discussion théorique avec Bakhtine (1990, 2003), Bosi (2000), Combe (1992),
Eagleton (1997, 2012), Genette et al (1986), Macé (2004), Marchuschi (2008), Nancy
(2004), Schaeffer (1989), Siscar (2010), Soares (2001) et Tezza (2006). Ce travail suit la
perspective d’une Linguistique Appliquée transdisciplinaire selon Cavalcanti (1998),
Celani (1998), Fabricio (2006), Kleiman (1998), Rajagopalan (2006), Rojo (2006) et
Signorini (1998), ainsi qu’indisciplinaire (Moita Lopes, 1998, 2006) et transgressive
(Pennycook, 2006), et a pour objectif de rechercher les racines et liens transversaux entre le
Brésil et la France, héritages et influences de la pédagogie frangaise dans la formation de
I’enseignement brésilien au lycée, notamment au XIX®" siécle lorsque le Colégio Pedro II,
école modele, était la référence nationale et importait son programme des lycées francais
(Razzini, 2000). Outre le Colégio Imperial, les Congrégations Maristes, les Lycées et
’Ecole Normale font également partie de cet héritage. A partir de 13, cette thése étudie
I’enseignement de la Littérature dans la contemporanéité et met en relief la présence des
genres poétiques dans les programmes et évaluations officiels établis par le Ministére de
I’Education brésilien. Durant cette étape de notre recherche, nous revendiquons la place des
genres littéraires et poétiques dans les documents officiels qui régissent I’enseignement en
lycée au Brésil. Nous contrastons également les évaluations de 1I’Examen National
d’Enseignement Moyen (ENEM) brésilien et celles du Baccalauréat, observant toujours le
type de formation (compétences et capacités en Langages, Codes et leurs Technologies)
attendue chez les éléves a ce stade de leur scolarité. L.’étape finale est 1’étude sur le terrain,
en consonance avec la méthodologie de création de registres et I’analyse critique des
données (Moita Lopes, 1994). 1l s’agit d’une recherche qualitative, subjectiviste et
interprétativiste d’ordre ethnographique (Kleiman, 1998), a partir de 1’observation d’un
total de 90 heures de classe de Langue Maternelle au Brésil et en France, faisant usage de
la triangulation : 1) le journal de classe et le journal de bord; ii) le questionnaire des
professeurs ; iii) les évaluations orales et écrites. Dans ’analyse du corpus sélectionné,
nous avons observé et contrasté les programmes et évaluations de lycée au Brésil et en
France, c’est-a-dire que nous avons observé les facons dont 'ENEM et le bac sont
travaillés avec les éleves d’un pays et de I’autre ; comment se réalise 1’enseignement-
apprentissage — soit a travers la lecture a voix haute ou I’écriture — des genres poétiques en
salle de classe. Nous avons constaté que, derriere les murs des lycées francais et des écoles
brésiliennes, il y a beaucoup plus de similarités que de différences dans les pratiques
pédagogiques. Dans un pays comme dans 1’autre, les éléves cherchent a transgresser les
formalismes poétique et institutionnel en s’intéressant a la personne du poéte, en faisant
entendre leur voix a travers un rap de protestation, en interprétant Rimbaud a leur maniére,
en écrivant des poésies avec des mots vulgaires, en se laissant toucher par le discours
poétique : en (se) lisant, (se) disant, (s”)écrivant, I’éleve-lecteur de poésies se place dans le
monde.

Mots-clés : enseignement de littérature; genres poétiques; bac et ENEM.



ABSTRACT

Situated in the field of Applied Linguistics, particularly in the area of concentration
Languages and Linguistic Education, this thesis aims at discussing, with regard to history
and the shadowing of the Shakespearean wandering “to be or not to be”, whether literary
and poetic genres are or are not discursive/textual genres. In order to do so, a theoretical
discussion will be drawn regarding Bakhtin (1990, 2003), Bosi (2000), Combe (1992),
Eagleton (1997, 2012), Genette et al (1986), Macé (2004), Marchuschi (2008), Nancy
(2004), Schaeffer (1989), Siscar (2010), Smith (2001), and Tezza (2006). Assuming the
perspective of an Applied Linguistics that is transdisciplinary (Cavalcanti,1998; Celani,
1998; Fabrizio, 2006; Kleiman, 1998; Rajagopalan, 2006; Rojo, 2006; Signorini, 1998),
indisciplinary (Moita Lopes, 1998, 2006), and transgressive (Pennycook, 2006), the
research will seek roots in and cross bonds with France by investigating the influences and
heritages of French pedagogy in Brazilian secondary education, especially in the nineteenth
century, when the model school Colégio Pedro I was a national reference and imported its
curricula from French /[ycées (Razzini, 2000). Besides the Colégio Imperial, the
Congregagdes Maristas, the Liceus and the Escola Normal also belong to such legacy.
Considering it, the thesis investigates Literature teaching in contemporaneity, seeking both
to highlight the presence of poetic genres in curricula and official assessments established
by the Ministry of Education of Brazil, and to question and claim the place of literary and
poetic genres in official documents that rule the national high school. Also, it contrasts the
assessments of Brazil’s National High School Exam (ENEM) and France’s Baccalauréat
(bac), always attentive to the type of training (skills and abilities of Languages, Codes and
its Technologies) that students are expected to have in this level of schooling. As a final
step, and aligned with a methodology of generating records and critical data analysis (Moita
Lopes, 1994), a qualitative, subjectivist and interpretivist ethnographic-orientated field
research (Kleiman, 1998) is conducted. The observation of a total of 90 hours of lessons of
Mother Tongue, both in Brazil and in France, was carried out using the triangulation
technique: 1) class record book and journal de bord, ii) teachers’ questionnaire; iii) oral and
written assessments. The analysis of selected corpora took into consideration the curricula
and assessments of high school comparing Brazil and France, that is, how the contents of
ENEM and bac are worked with students of both countries; how poetic genres’
teaching/learning process is performed in the classroom - whether through reading aloud or
writing. Study results show that, behind the walls of French /ycées and Brazilian schools,
there are far more similarities than differences in regarding the teaching practices. In both
nations, students try to detour themselves from poetic and institutional formalities
becoming interested in the poet’s selthood, expressing themselves in protest rap,
interpreting Rimbaud in their own way, writing poetry with vulgar words, letting
themselves be touched by poetic discourse: by reading (themselves), saying (themselves)
and writing (themselves), student-readers of poetry place themselves in the world.

Keywords: literature teaching; poetic genres; bac and ENEM.



RESUMO

Esta tese, inserida na 4rea da Linguistica Aplicada, em especial, em Linguagens e Educacdo
Linguistica, procura discutir historicamente o ser ou ndo ser gé€neros literarios e poéticos
como géneros discursivos/textuais, tracando uma discussdo tedrica com Bakhtin (1990,
2003), Bosi (2000), Combe (1992), Eagleton (1997, 2012), Genette et al (1986), Macé
(2004), Marchuschi (2008), Nancy (2004), Schaeffer (1989), Siscar (2010), Soares (2001) e
Tezza (2006). Em seguida, a pesquisa assume a perspectiva de uma LA transdisciplinar de
acordo com Cavalcanti (1998), Celani (1998), Fabricio (2006), Kleiman (1998),
Rajagopalan (2006), Rojo (2006) e Signorini (1998), bem como indisciplinar (Moita Lopes,
1998, 2006) e transgressiva (Pennycook, 2006), com o objetivo de buscar raizes e vinculos
transversais com a Franca, herangas e influéncias da pedagogia francesa na formagdo do
nosso ensino secundario, sobretudo no século XIX, quando o Colégio Pedro II, a escola
modelo, era referéncia nacional e importava seu curriculo dos /ycées franceses (Razzini,
2000). Além do Colégio Imperial, fazem parte desse legado também as Congregacdes
Maristas, os Liceus e a Escola Normal. A partir de entfo, a tese investiga o ensino de
Literatura na contemporaneidade, destacando a presenga dos gé€neros poéticos em
curriculos e avaliagoes oficiais estabelecidos pelo Ministério da Educagio do Brasil. Nessa
etapa da pesquisa, reivindicamos o lugar dos géneros literarios e poéticos nos documentos
oficiais que regem o ensino médio nacional. Contrastamos também as avaliagcdes do Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM) e do Baccalauréat (bac) francés, sempre atentando
para o tipo de formacdo (competéncias e habilidades de Linguagens, Codigos e suas
Tecnologias) que se almeja dos alunos nessa faixa de escolaridade. Como etapa final, a
pesquisa de campo, em consondncia com a metodologia de geragdo de registros e analise
critica dos dados (Moita Lopes, 1994), uma pesquisa qualitativa, subjetivista e
interpretativista, de cunho etnogrdfico (Kleiman, 1998), a partir da observagao de um total
de 90 horas de aulas de Lingua Materna, no Brasil e na Franga, fazendo-se uso da
triangulagdo: 1) o didrio de classe e o journal de bord, ii) o questiondrio dos professores;
iii) as avaliagoes orais e escritas. Na andlise do corpus selecionado, atentou-se para
curriculos e avaliagées do Ensino Médio em contraste no Brasil e na Franca, isto é,
observou-se como 0 ENEM e o bac sdo trabalhados com os alunos ca e 1a; como se realiza
o ensino-aprendizagem — seja através da leitura em voz alta ou da escrita — dos géneros
poéticos em sala de aula. Constatou-se que, por detrds dos muros dos /ycées franceses e das
escolas brasileiras, ha muito mais semelhangas nas praticas pedagogicas que diferengas.
Tanto cé quanto 14, os alunos procuram burlar os formalismos poético e institucional ao se
interessarem pela pessoa do poeta, ao soltarem a voz no rap de protesto, ao interpretarem
Rimbaud a sua maneira, ao escreverem poesias com palavras vulgares, ao se deixarem tocar
pelo discurso poético: ao (se) ler, (se) dizer, (se) escrever, o aluno-leitor de poesias se
coloca no mundo.

Palavras-chave: ensino de literatura; géneros poéticos; bac e ENEM.
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LES GENRES POETIQUES : UN PARALLELE ENTRE LE BRESIL ET LA
FRANCE

1l y a de nombreuses maniéres sérieuses de ne rien dire,
mais seule la poésie est vraie'.

2

Manoel de Barros”.

De nos jours, le besoin de discuter des difficultés des éleves en lecture et en
écriture en classe fait consensus, en particulier chez les enseignants de Langue Portugaise.
Lire et interpréter des textes, réfléchir de fagon critique ou encore écrire sur une thématique
proposée en obéissant a un genre discursif/textuel donné est actuellement une tache ardue
pour les éleves. Quand il s’agit de lecture et d’interprétation de textes de genres littéraires,
surtout poétiques, la difficulté semble alors augmenter.

A T’école, les matériels didactiques utilisés (livres et polycopiés) essaient, en
grande partie, de proposer des exercices pour travailler la lecture et I’interprétation de
divers genres discursifs/textuels — entre autres le genre poétique -, cherchant a suivre les
instructions du Programme National Brésilien (Parametros Curriculares Nacionais) en ce
qui concerne ’enseignement de Langue Maternelle, et a se plier aux exigences des
¢valuations du gouvernement en matiere d’enseignement — comme c’est le cas de 1’examen
Prova Brasil du SAEB (Systéme d’Evaluation de ’Education Basique) et de ’ENEM
(Examen National d’Enseignement Moyen).

Ce dernier - évaluation qui nous intéresse le plus car liée a 1’Enseignement
Moyen®, point central de cette thése — prétend évaluer les compétences et capacités® de
lecture et d’interprétation de textes a travers des QCM, et 1’écrit a travers la production
d’un texte dissertatif-argumentatif. L’examen de Langages, Codes et leurs Technologies,

contenant des questions en Langue et Littérature de langue portugaise, a toujours considéré,

" Traduction de ’auteur de cette thése.

2 BARROS, Manoel de. Poesia completa. Sdo Paulo : LeYa, 2013, p. 319.

3 Nous utiliserons le terme ‘Enseignement Moyen’ pour nous référer au lycée au Brésil ; nous
emploierons le terme ‘lycée’ pour les autres cas (en France et en général).

* Les compétences et capacités sont définies par la Matrice de Référence ENEM divulguée par le
Ministére de I’Education, disponible a : <http://www.ceps.ufpa.br/daves/PS%202014/matriz
%20enem-2013.pdf>



depuis sa reformulation en 2009, les capacités de lecture et d’interprétation de textes de
genre poétique.

De nombreux vestibulares® d’institutions d’Etat et nationales de renom, telles
que I’Unicamp, Fuvest, Vunesp et les Universités Fédérales, ont été des pionniers dans
I’initiative - partiellement efficace - d’¢élaborer dans leurs processus sélectifs des questions
engageant la lecture et I’interprétation de textes de genres différents, sans pour autant
mépriser le genre poétique. Ainsi, en accord avec Clécio Bunzen (2004), Roxane Rojo
(2005) et Luiz Antonio Marcuschi (2008), nous pouvons dire que cette approche
d’enseignement basée sur les théories de genre est devenue a la mode au Brésil.

C’est pour pouvoir respecter les exigences du MEC (Ministére de I’Education
au Brésil) et des vestibulares — ce qui n’invalide pas les critiques pouvant étre faites a ces
évaluations — que les institutions scolaires (publiques comme privées) ont choisi
d’enseigner la Langue Maternelle et de travailler en classe sur divers types de langages et
de genres du discours tels que: des textes journalistiques, des BD, des caricatures et
histoires drdles, des annonces, des publicités, des paroles de chansons, des vidéos, entre
autres, cherchant a se rapprocher de la réalit¢ du monde dans lequel s’inscrivent les éléves
du XXI™ siécle. L alphabétisation est multimodale, pour utiliser un terme également a la
mode.

Le type de lecture, qui doit étre faite individuellement, ayant pour objet concret
« le livre écrit » et pour lieu de pratique « la bibliothéque silencieuse » ne semble plus étre
compatible avec le monde auquel les éléves contemporains sont attentifs : une lecture
rapide, dynamique, impressionniste méme — une écriture diluée, dissipée dans des journaux,
revues, cinémas et, principalement, sur internet qui nous offre, a travers un écran
d’ordinateur, la lecture de textes de discours €lectroniques circulant sur un support virtuel
(liens hypertextes, e-mails, blogs, chats, sites web, pages d’accueil, etc.). Comme 1’observe
bien Roger Chartier (1994), nous passons par un moment de « révolution de la lecture », car
aujourd’hui :

La révolution du texte électronique sera elle aussi une révolution de
lecture. Lire sur un écran, ce n’est pas lire un codex. Des possibilités
nouvelles et immenses s’ouvrent, la représentation électronique des textes
modifie totalement sa condition : elle substitue la matérialité du livre par
I’immatérialité de textes sans lieu spécifique; (...) ces mutations

NdT : le vestibular est I’examen d’entrée a ’université au Brésil.

9



commandent inévitablement et impérativement de nouvelles maniéres de
lire, de nouvelles relations a [I’écriture, de nouvelles techniques
intellectuelles. (p.100-101).

Dans ce contexte, ajoute l'auteur, le lecteur « peut soumettre les textes a de
multiples opérations (il peut I’indexer, 1’annoter, le copier, le démembrer, le recomposer, le
déplacer, etc.), mais il peut aussi en devenir le co-auteur »°.

De nos jours, les institutions publiques et privées qui s’inquictent de
I’enseignement se retrouvent face a un paradoxe : d’un c6té la nécessité de moderniser
I’école est indiscutable, elle doit servir ce public exigeant et hétérogéne que sont les éléves
du XXI*™ siecle ; d’un autre cOté, et dans ce contexte, I’enseignement de notre Langue et
Littérature brésilienne ne peut ni ne doit — comme cela a déja pu étre fait parfois —
marginaliser le livre comme « objet de lecture » ou I’espace physique de la bibliotheque, en
faveur du virtuel, ni diminuer I’importance des genres littéraires, surtout des poétiques, ni
les supprimer, ni les abandonner pour les substituer par des textes d’autres genres du
discours.

Ainsi, nous défendons ici le sauvetage de 1’enseignement de poésies en classe —
toujours au pluriel afin de prendre en compte la plurisignification de ce genre littéraire.
Apres tout « (...) la parole poétique fonde les peuples. Sans épique, il n’y a pas de société
possible, car il n’existe pas de société sans héros dans lesquels on se reconnait’ » (OCTAVIO
Paz, 2009)%. Nous donnons la parole & qui de droit, au poéte Manoel de Barros (2010)°
dans ses mémoires inventées :

Jutilise le mot pour composer mes silences.

Je n’aime pas les mots

Fatigués d’informer. (...)"

% CHARTIER, Roger. 4 ordem dos livros : leitores, autores e bibliotecas na Europa entre os séculos
XIV e XVIII. Trad. de Mary del Priore. Brasilia : Editora Universidade de Brasilia, 1994.

” Traduction de I’auteur de cette thése.

¥ Paz, Octavio. Signos em rota¢do. Trad. Sebastidio Uchoa Leite. 3* ed. Sdo Paulo :
Perspectiva, 2009, p. 68.

’ BARROS, Manoel de. Memdrias inventadas — As infincias de Manoel de Barros. Sdo Paulo :
Planeta do Brasil, 2010, p, 47.

' Traduction de ’auteur de cette thése.
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En faveur de I’enseignement des genres littéraires et poétiques a I’école, nous
nous appuyons sur Antonio Candido (1995) quand il considere, dans son fameux texte « Le
droit a la littérature », que I’acces a la littérature est plus qu'un devoir éducatif mais une
valeur qui ne peut étre supprimée des opportunités de formation. Pour ce critique, a travers
la lecture littéraire, on stimule « I’exercice de la réflexion, 1’acquisition du savoir, la
disposition envers son prochain, I’affinement des émotions, la capacité a pénétrer les
problemes de la vie, le sens de la beauté, la perception de la complexité du monde et des
étres, la culture de la bonne humeur »'!. L'auteur considére la littérature comme un « bien
incompressible », c¢’est-a-dire indispensable a notre survie et a I’existence humaine.
L’univers de la fiction, de la poésie et de la littérature est une nécessité universelle, c’est le
réve éveillé des civilisations, un facteur indispensable d’humanisation. Et plus encore. Pour
cet essayiste, il n’y a pas d’équilibre social sans la littérature.

Silvana Serrani (2005) se positionne en accord avec le maitre Candido (1995).
D’apres elle, I’enseignement de Langue ne doit pas s’occuper seulement des usages
fonctionnels, dans une perspective communicativiste ou utilitariste du langage qui, centrée
sur les thémes du quotidien, se sert de ressources et de textes tirés des médias (journaux et
revues), ou d’autres discours non littéraires comme s’ils étaient les seuls importants dans la
formation linguistique et pédagogique. L’auteur contrarie la visée utilitariste et propose :

d’inclure de plus en plus de textes littéraires dans les salles de classe, avec
un travail discursivo-constrastif intra e interlinguistique dans lequel les
diverses pratiques verbales (lecture, écriture, production orale, écoute et,
quand c’est nécessaire, traduction) soient interreliées'. (SERRANI, 2005,
p- 47).

Pour I’auteur, les textes littéraires sont particulicrement précieux a cette fin
puisqu’ils éveillent le plaisir et apportent la concentration; ce sont des textes
pédagogiquement riches, surtout ceux de genres poétiques, du moment qu’ils ne sont pas
abordés sous une perspective normative ou limités exclusivement a la fonction

poétique'.

" CANDIDO, Antonio. O direito a literatura. In : Vdrios escritos. 3* ed. rev. e ampl. Sao Paulo : Duas
Cidades, 1995.

"2 Traduction de I’auteur de cette thése.

" Nous rappelons qu’en proposant la fonction poétique, Roman Jakobson (1995) précise que « Bien
que nous distinguions six aspects de base du langage, nous aurions peine a trouver des messages
verbaux qui ne remplissent qu’une seule fonction. » (p. 82). Traduction de I’auteur de cette these.
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Nous ratifions cette position de 1’auteur et soulignons 1’intérét de travailler
les genres poétiques en classe, de réveiller chez les apprenants le plaisir de la lecture
d’un texte littéraire, la beauté rythmique du poeéme, la connaissance du monde qui lui est
propre, ’enchantement de la langage poétique — libertaire par excellence; la
compréhension de I’art « des » et « dans les » poésies. Au bout du compte, la poésie
c’est I’art, la culture, I’histoire, la citoyenneté. Et également, chez Candido (1995), la
poésie est plus qu’un devoir d’école, c’est un droit de I’homme.

Comme Ana Elvira Gebara (2002), nous reconnaissons toutefois que 1’école
est coupable d’un certain désintérét généralisé pour les poésies, puisqu’elle rend leur
lecture obligatoire, utilitariste, orientée par des questionnaires stéréotypés avec des
questions objectives qui finissent par ignorer completement «les différences
individuelles, le répertoire de chacun, (...) les différentes réalités dans lesquelles vit
chaque lecteur'® » (GEBARA, 2002)". Les écoles enseignent ce que I’auteur appelle la
lecture efférente, dont I’attention se dirige vers le résidu du poéme, espece de lecture de
décodage, toujours liée a des questions qui explorent des identifications et classifications
de figures ou fonctions de langage ; au contraire de la lecture esthétique, dont 1’ attention
est tournée vers 1I’expérience vécue pendant la lecture. C’est celle-ci qui promeut le
plaisir, qui séduit — comme le suggere Roland Barthes (2006), celle qui engage et
privilégie le lecteur, une lecture a effet cathartique.

Joaquim Fontes (1999) élargit cette critique en montrant qu’aujourd’hui
encore, il est commun de trouver dans le matériel didactique de I’Enseignement Moyen
des exercices qui obligent 1’éleve a identifier des figures de style dans des fragments de
textes sélectionnés dans ce but, comme si 1’éléve pouvait reconnaitre ainsi les ressources
stylistiques qui caractérisent tel ou tel auteur, telle ou telle école littéraire. Selon cet
auteur, non seulement le livre didactique survalorise les figures de style présentes dans
les discours, mais la stratégie méme de I’enseignant se calque sur ce modele a partir du

moment ou il suit les matériels d’enseignement de Langue Portugaise, ou la théorie des

" Traduction de I’auteur de cette thése.
"> GEBARA, Ana Elvira Luciano. 4 poesia na escola : leitura e analise de poesia para criangas. Sdo
Paulo : Cortez, 2002, p. 25.
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figures de style apparait juste apres la présentation des questions de base de grammaire
et avant I’introduction aux concepts généraux de littérature.

L’auteur critique également — et nous sommes d’accord avec lui — les
exercices des livres didactiques de 1I’Enseignement Moyen, qui ont trait aux fonctions du
langage (référentiel, conatif, émotif, poétique, phatique, métalinguistique), vulgate
linguistico-sémiologique servant de masque a une approche normative des phénomenes
de langage. Ce sont encore aujourd’hui des exercices banals qui invitent 1’éleve a
deviner la fonction prédominante dans tel ou tel texte, ce qui d'ailleurs simplifie et
appauvrit la théorie conceptuelle de Jakobson (1995). Ainsi, I’auteur soulage :

le malaise que nous ressentons, nous les professeurs et éléves, en traitant
des « figures », nous avons affaire a une coupure de la culture classique
intégrée par la force (et parfois a I’aide d’une terminologie linguistique) a
une nouvelle pratique sociale de communication.'® (FONTES, 1999, p. 53).

Nous savons que la lecture favorise la connaissance critique du monde, nous
donne I’information et, en méme temps, réveille nos fantasmes, notre imagination et notre
plaisir ; a travers elle, nous devenons cultivés, citoyens, libres a I’intérieur de nous mémes.
Et le texte littéraire fait partie de ce processus, « la poésie, en particulier, apporte une teneur
ludique, créant un jeu d’enchantement avec les mots, elle est capable d’amener le lecteur a
la transformation'” » (LENICE GOMES, 2004)'®. En outre, la littérature sert a divertir celui
qui la pratique, elle est liée a la clarté et la vigueur de toute pensée et opinion, elle est
« langage chargé de sens, au plus haut degré possible », elle est « force génératrice digne de
prix, elle consiste précisément a inciter I’humanité a continuer a vivre ; a soulager les
tensions de I’esprit, a le nourrir'” » (EZRA POUND, 1991)%.

Nous pensons que c’est a I’école d’inciter cette pratique dans la joie, selon
I’argumentation de George Snyders (1993), puisque 1’'une de ses fonctions est de former des

¢leves heureux, ce qui est possible a travers la culture, 1’art, le chef-d’ceuvre et la lecture

' Traduction de I’auteur de cette thése.

' Traduction de I’auteur de cette thése.

' GOMES, Lenice. No cora¢io da poesia : redemoinho de palavras na sala de aula. In : Revista
Construir Noticias, n° 15, ano 03, Margo/Abril 2004, p. 15.

' Traduction de I’auteur de cette thése.

2 POUND, Ezra. 4 arte da poesia : ensaios escolhidos [por] Ezra Pound. Trad. de Heloysa de Lima
Dantas e José Paulo Paes. 3% ed. Sao Paulo : Cultrix, 1991, p. 32 et 35.
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des classiques. Ainsi, nous approuvons haut et fort la question-réponse de Gebara (2009)*" :
« est-il possible d’amener le poeme a I’école ? (...) Oui, car les genres poétiques sont des
genres de résistance, de formation humaniste, comme les autres genres de la sphére du
littéraire qui peuvent promouvoir la formation du professeur et de I’éléve® ».

L’éleve est capable de s’identifier a ce genre littéraire qui fonctionne, en
langage barthésien, comme son kama-sutra. Selon Barthes (2006), le texte est un bavard
frigide mais qui veut étre lu et qui veut séduire son lecteur, il veut le chercher ou qu’il soit
et il veut le «draguer» ; il se construit alors un espace de jouissance. Lorsqu’il lit le texte et
se penche sur le langage plein de ruptures et de collisions, sa matérialité — la langue, son
lexique, sa métrique, sa prosodie -, le lecteur vit I’instant insoutenable ou il parvient a la
jouissance par la cohabitation des langages, c’est le moment ou il jouit. C'est le plaisir du
texte. A notre avis, cette lecture qui est jeu érotique, qui donne du plaisir, qui est séductrice,
passible de jouissance, c’est la lecture poétique.

Souvent, et de diverses manieres, cette lecture est castrée par 1’institution
scolaire ou par le systeme qui le régit « derriere ses murs ». Nous sommes d’accord avec
Italo Calvino (1993)* quand il dit que c’est le role de 1’école de faire connaitre a ’éléve
«un certain nombre de classiques parmi lesquels (ou par lesquels) il pourra ensuite
reconnaitre ‘ses propres’ classiques. L’école se doit de lui donner les instruments pour faire
un choix (...)** ».

En ce sens, nous mettons une fois de plus en évidence 1I’importance de la lecture
— et pourquoi pas de I’écriture — de poésies « dans » et « pour » ’éducation, car nous
partageons la proposition suivante de Carlos Moisés (2007)> : « la poésie nous apprend a
voir comme si nous voyions pour la premiére fois? ». Si la poésie nous apprend, continue

I’auteur, elle est aussi une partenaire ou le second rdle de I’éducation. Aidée par les

' GEBARA, Ana Elvira Luciano. O ensino singular dos géneros poéticos — reflexdes e propostas.
2009. 268p. Tese (Doutorado em Letras classicas e vernaculas) — Faculdade de Filosofia, Letras e
Ciéncias Humanas, Universidade de Sao Paulo, Sédo Paulo, 2009, p. 11.

*? Traduction de I’auteur de cette thése.

» CALVINO, Italo. Por que ler os cldssicos. Trad. de Nilson Moulin. S3o Paulo : Companhia das
Letras, 1993, p. 13.

* Traduction de I’auteur de cette thése.

» MOISES, Carlos Felipe. Poesia e utopia : sobre a fungio social da poesia e do poeta. Sdo Paulo:
Escrituras, 2007, p. 14.

?% Traduction de I’auteur de cette thése.
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meilleurs préceptes pédagogiques, elle apprend a voir la connaissance ou la science ; on
n’apprend qu’une fagcon de voir, car elle s’intéresse plutdt au processus d’apprentissage
qu’a ’ample variété de ses résultats.

Aussi, le poete enseigne-t-il, tout comme I’éducateur. La différence entre les
deux est que 1’éducation en tant que pratique — bien que consciente qu’elle ne devrait pas se
présenter ainsi -, enseigne des connaissances mécaniquement reproduites et reproductibles,
signale 1’auteur, alors que la poésie enseigne a voir de facon excentrique, comme si nous
n’avions jamais vu avant. Cependant, ce « voir comme si nous voyions pour la premiére
fois » n’a de sens que s’il s’applique a ce qui a déja été vu, a ce qui est déja connu, pour
qu’il soit percu comme s’il était inconnu. La fagon de voir enseignée par les poésies
demande le déni provisoire de la connaissance comme résultat, afin de privilégier 1’acte de
connaitre ce qui est compris comme disponibilité, comme acte toujours — absolument et
infatigablement — nouveau.

Pour le poete Alberto Caeiro, 1’acte toujours nouveau de connaitre « exige une
étude profonde, / un apprentissage du désapprentissage®’ » (apud MOISES, 2007)*®. Nous
cherchons également a considérer les poésies comme le propose le poéte portugais :
libérées du savoir homogene, scientifique, pragmatique ; une antipédagogie qui n’enseigne
pas seulement a « voir » mais a « regarder » les choses déja vues et cataloguées par
quelqu’un d’autre ; une « poésie anarchique », comme le met également en relief Moisés
(2007) ; « discours transgresseur » par excellence, nous le reconnaissons, et ¢’est peut-étre
pour cela que la poésie finit toujours par s’envoler vers I'utopie. Et nous concluons que
c’est peut-€tre pour cela que I’institution scolaire tente parfois de la démotiver.

C'est ainsi que nous nous sommes intéressée a la France notamment car nous
avons une curiosité toute particuliere au sujet de I’influence historique que la pédagogie
francaise a exercée sur le territoire brésilien, mais également parce que nous affectionnons
I’auteur des Fleurs du mal, ceuvre poétique qui a provoqué une véritable révolution
littéraire lors de sa parution. Avec Charles Baudelaire (1821-1867), on a constaté la mort du
sujet classique, souverain, qui n’a plus de place dans cette modernité, détruit par le

capitalisme et par les lois du marché. Dévorés par ce nouvel ordre mondial, il ne reste au

27 Traduqtion de I’auteur de cette these.
 MOISES, Carlos Felipe. ouvr. cité. Sao Paulo : Escrituras, 2007, p. 112.
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poete et & la poésie que la marginalité, et Baudelaire a thématisé cette transformation — d’ou
sa grandeur — en reconnaissant qu’il n’y avait plus de place pour la voix lyrique et la source
d’inspiration divine. S’est instauré ce que Walter Benjamin a appelé « la perte de 1’aura ».

Le poete francais a pris position contre la conception traditionnelle du Beau
comme forme éternelle et absolue ; il a expulsé la mimesis pour valoriser I’imagination, la
mémoire subjective ; il a défendu ’art et I’artiste modernes ; il a donné lieu a la déchirure
du sujet poétique, fragile et mélancolique face au cours inexorable du temps qui ne renvoie
plus a la vanité de la vie et aux plaisirs, mais a 1’aliénation du travail capitaliste. Ainsi, la
poésie de Baudelaire a été poésie de résistance. Sa modernité se trouve dans 1’audace
d’affirmer avec intensité le désir et I'impossibilité de retour a cette origine perdue depuis
toujours ; voila son originalité qui se transforme en contemporanéité.

En songeant 2 cet auteur du XIX™™ siécle, et pourtant auteur d’une thématique
si contemporaine, nous avons voulu savoir comment un po¢te aussi révolutionnaire que lui
se trouve présent dans I’institution scolaire frangaise. Cette curiosité s’est amplifiée et a
¢veillé en nous d’autres questions : comment circulent les genres poétiques dans les écoles
francaises ? Nous nous référons ici au lycée, équivalent de I’Enseignement Moyen
brésilien, €élément central de notre travail de recherche aussi bien en Master
qu’actuellement en Doctorat. De quel espace les poetes frangais jouissent-ils au sein des
institutions scolaires du pays de la Belle Epoque ? Charles Baudelaire, Stéphane Mallarmé,
Victor Hugo, Arthur Rimbaud, Paul Verlaine enfin, les classiques sont-ils lus, enseignés et
appréciés dans les lycées francais ? Et les autres poétes de la littérature universelle, sont-ils
lus par les éleves-adolescents frangais ? Comment ces poetes sont-ils regus « entre les murs
de I’école » en France ? Sont-ils traduits en langue francaise ? Sont-ils lus dans leur langue
d’origine ? S’ils sont traduits, y a-t-il référence aux traducteurs ou ceux-ci sont-ils une fois
de plus gommés ? Nous savons, par exemple, qu’Edgar Allan Poe est arrivé en France a
travers la traduction de Baudelaire, et que Mallarmé a lu ces traductions de Poe et a été
influencé par lui (comme il I’avoue dans Les mots anglais). Comment les auteurs étrangers
circulent-ils de nos jours dans les écoles secondaires frangaises ?

D’autres questions ont surgi: que disent les programmes frangais sur
I’enseignement de la littérature au lycée ? Les genres poétiques jouissent-ils d’un espace

privilégié ? Ces programmes sont-ils reliés d'une maniere ou d'une autre a nos Programmes
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Nationaux pour I’Enseignement Moyen (PCNEM) brésiliens ? Quel matériel didactique
mentionnent-ils ? Et I’examen qui se fait a la fin du lycée, le baccalauréat, est-il similaire a
notre ENEM (Examen National d’Enseignement Moyen) brésilien ? Le contraste entre les
deux examens nationaux a aiguisé notre intérét et est également devenu objet d’analyse de
cette these.

En France, le lycée dure trois ans, tout comme notre Enseignement Moyen
brésilien : la premiere année (seconde générale), les éleves suivent des disciplines plus
générales, et ce n’est qu’a partir de la deuxiéme année (premiere) qu’ils choisissent les
études : « scientifiques » (S), « économiques et sociales » (ES) ou « littéraires » (L), ce qui
se traduit par des différences en terme de charges horaires entre les disciplines et de
coefficient lors des examens. Les €léves passent le bac en deux étapes : la matiere du
Frangais Langue et Littérature est abordée a la fin de la deuxiéme année de lycée (premicre)
et les matieres plus spécifiques, selon le type de lycée, tombent lors de 1I’épreuve finale a la
fin de la troisieme année (terminale). C’est cet examen national qui garantit I’entrée des
¢léves en université en France.

Notre ENEM brésilien, au contraire, est un examen qui se passe uniquement a
la fin de la troisieme année d’Enseignement Moyen. C’est un examen conséquent, d’ou la
division des épreuves par matiere sur deux jours — pendant un week-end. Le samedi, ont
lieu les épreuves de Sciences Naturelles et leurs Technologies et Sciences Humaines et
leurs Technologies ; le dimanche, les épreuves de Rédaction, de Langages, Codes et leurs
Technologies et de Mathématiques et leurs Technologies. Le Gouvernement Fédéral
souhaite que, prochainement, cet examen national soit réalis¢ deux fois dans 1’année : une
fois au premier et une autre fois au deuxieme semestre de I’année scolaire.

L’ENEM a gagné de la notoriété et est devenu un examen adopté, puisque ses
notes peuvent &tre valables en association avec celles du vestibular, ou dans leur intégralité
- dans le cas de I’entrée dans certaines universités fédérales — pour I’entrée dans 'université
publique et dans certaines universités privées de tout le pays. Actuellement, grace a la
valorisation de cet examen, les écoles brésiliennes se sont efforcées de respecter ses
exigences, orientant parfois leurs programmes et devoirs vers les capacités et compétences

évaluées par ’ENEM.
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Comme prolongation de notre travail de mémoire de Master, nous continuons
notre recherche dont le point central est toujours 1’enseignement/apprentissage de la
littérature, et en particulier la circulation des poésies a I’école. Cette fois-ci, au niveau du
doctorat, notre objectif est de réaliser une étude contrastive entre le Brésil et la France,
d’observer comment les genres poétiques sont travaillés dans les classes d’Enseignement
Moyen au Brésil et du lycée en France. Notre idée est de comparer les programmes,
matériels didactiques utilisés, dynamiques de classe, ainsi que I’ENEM et le baccalauréat,
en restant attentive a la circulation du discours poétique, aux auteurs et ceuvres — traduits ou
pas — étudiés dans 1'enseignement secondaire des deux pays.

Ainsi, en 2011, nous sommes allée a Grenoble, ville de la région Rhone-Alpes,
en France, ou nous avons participé a des rencontres et discussions du groupe CEDILIT a
I’Université Stendhal Grenoble 3 dirigé par Jean-Frangois Massol. Nous avons obtenu un
accord de cotutelle entre I’Institut d’Etudes du Langage de 1’Université d’Etat de Campinas
(IEL/UNICAMP) et I'université frangaise, plus particulierement le laboratoire Traverses
19-21 : Equipe de recherche sur I'histoire, les théories et la didactique de la littérature et
des arts du spectacle des XIX*™, XX*™ et XXI™ siécles, sous la (co)direction de M.
Massol.

En France, nous avons réalisé¢ une partie de notre recherche sur le terrain en
observant 40 heures de cours de francgais dans des classes de secondes générales, de
premiéres (¢conomique et social et littéraire) et dans une classe de terminale littéraire de
deux lycées grenoblois : le lycée Champollion en centre-ville, ou nous avons suivi les
classes de Mme Sarah Blancard, et le lycée Marie Curie, a Echirolles, ville de la banlieue
de Grenoble, ot nous avons suivi les classes de Mme Valéry Gardey.

Au Brésil, en 2010 et 2012, nous avons observé environ 25 heures de cours de
portugais dans des classes de premicre, seconde et troisiéme années d’Enseignement
Moyen, dans deux écoles privées en province de Sao Paulo : Anglo-Campinas, annexe
Taquaral a Campinas, ou nous avons suivi les cours de portugais de M. Fernando Morato ;
et au Collége Objetivo a Indaiatuba, ou nous avons suivi les cours de portugais de M. Saulo
Pessato. Il faut dire que les écoles des chaines Anglo et Objetivo sont traditionnelles et de

renom sur le marché éducatif brésilien.
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En 2013, nous sommes retournée en salle de classe, cette fois pour observer des
enseignants de Langue Maternelle (portugais) d’établissements publics, selon la
recommandation de mes interlocuteurs du SETA 2012%°. Ce n’était pas notre objectif initial
car nous ne souhaitions pas intégrer dans notre recherche les différences entre
enseignement public et privé au Brésil, comme nous I’avions fait pour notre Master.
Cependant, nous sommes certaine que notre expérience en tant que chercheuse-observatrice
a I’école d’Etat Miguel Vicente Cury 4 Campinas (Etat de Sao Paulo), ol nous avons suivi
environ 25 heures dans les classes de Mmes Luciana Zaffalon et Tania Pereira, a
grandement contribué a 1’¢élargissement de notre vision de I’enseignement/apprentissage de
littérature et poésies a I’école.

Nous avons effectué notre recherche sur le terrain au long de nos quatre années
de doctorat, observant un total de 90 heures de classes de langue maternelle (francais et
portugais). Nous avons observé, noté et transcrit tous ces cours, ¢laborant, a partir de cette
expérience, notre « journal de bord », dans lequel nous avons registré le quotidien des
classes auxquelles nous avons participé en France, et notre « journal de classe », dans
lequel nous avons enregistré le quotidien des classes suivies au Brésil. Ces deux documents
se trouvent en appendice de cette thése, mais ils seront également consultables sous forme
de texte (imprimé et virtuel) dans le catalogue du CEDAE (Centre de Documentation
Alexandre Eulalio), a I’Institut d’Etudes du Langage de I’Unicamp.

Notre thése est divisée en quatre chapitres, distribués ainsi : dans le premier
chapitre, nous discutons du concept de genres discursifs afin d'observer les genres
littéraires et poétiques, c’est-a-dire 1’étre ou ne pas étre poésies, pour renvoyer au poe¢me

0 r . . , .
concret d’Arnaldo Antunes™. Pour élaborer cette discussion théorique, nous nous appuyons

* SETA: Séminaire de Théses en Cours. Le SETA est traditionnellement organisé par les étudiants
de Master et de doctorat du IEL/Unicamp qui, chaque année, se portent responsables du
déroulement de I’événement. L.’objectif est de promouvoir le débat entre professeurs et éléves sur
les recherches en cours de ces derniers. Des enseignants-chercheurs visiteurs sont également
conviés a participer et a apporter leurs contributions. En général, pour chaque travail présenté, il y a
deux professeurs qui débattent : un « local » (du IEL) et un autre extérieur a I’ Institut.
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Le poeme concret « Que ndo € » (Qui n’est pas) a été publié dans le livre Psia, aux

Ed. Expressdo en 1986 (et chez Iluminuras en 1991), et aussi en chanson, « O qué» (Quoi),
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sur Bakhtine (1924, 1978), Bosi (2000), Combe (1992), Eagleton (1997, 2012), Genette et
al (1986), Macé (2004), Marcuschi (2008), Nancy (2004), Schaeffer (1989), Siscar (2010),
Soares (2001) et Tezza (2006).

Nous faisons une longue promenade a travers I’histoire des genres : de Platon a
Aristote dans I’ Antiquité Classique, puis nous observons la révolution romantique dans la
théorie des genres, nous reconnaissons I’hégémonie du genre roman aux XVIII™ et
XIX®™ siecles mais nous questionnons la valeur qu’on lui attribue, démy(s)t(h)ifiant
Bakhtine. La théorie des genres littéraires atteint saine et sauve le XX“™ siécle, aprés de
nombreux désagréments au cours de sa traversée. Elle passe par la rigidité classique et par
la tradition formaliste ; elle est rejetée par les courants avant-gardistes du siecle dernier et,
au XXI°™ siécle, elle doit montrer toute sa résilience pour faire face aux nouveaux médias
et a ’entrée en scéne de la cyber-littérature qui pousserait aujourd’hui a I’extréme des
propositions révolutionnaires comme celles du groupe Oulipo. Le fait que notre promenade
au cours de histoire des genres pénétre le XXI™ siécle et la conception des genres, ou
encore « la foule des genres » pour utiliser une expression de Marielle Macé (2004), prend
des proportions encore plus polémiques.

Nous cherchons actuellement un genre, des genres ou aucun genre. Apres tout,
L’Euf grec de Simmias de Rhodes résiste toujours a travers les calligrammes de Guillaume
Apollinaire, qui tire de la poésie la cravate qui ’emprisonne, altérant la disposition du
matériel linguistique sur la feuille de papier. A quel genre appartient La cravate
d’Apollinaire ? Dans cette thése, nous considérons comme poésie « ce qui ne peut &tre n’est
pas », c’est-a-dire que la poésie est et n’est pas, elle peut étre et n’étre pas, comme suggere
le poeme concret d'Arnaldo Antunes en note. Mais ¢a I’est. Rien n’est poésie ou tout peut
étre poétique. Nous prenons les genres poétiques au sens le plus large, tel que le suggere
Arnaldo Antunes, car le discours/énoncé n’est pas le seul a appartenir a I’univers des vers,
par opposition a celui de la prose. Ou, selon les paroles de Jean-Luc Nancy dans son essai
« Faire, la poésie » (2004), le « lieu de la poésie » est d’acces difficilement facilité, « lieu

¢levé » ; « lieu d’impropriété » - et ¢’est a la recherche de ce lieu que nous nous trouvons.

enregistrée par le groupe Titds (dont Arnaldo Antunes faisait partie) sur le disque « Cabega
dinossauro », lancé en 1986.
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Il faut compter avec la poésie. Il faut compter avec elle en tout ce que
nous faisons et pensons devoir faire, en discours, en pensée, en prose et en
'art' en général. Quoi qu'il y ait sous ce mot, et a supposer méme qu'il n'y
ait la plus rien qui ne soit daté, fini, délogé, arasé, il reste ce mot. Il reste
un mot avec lequel il faut compter parce qu'il demande son di. Nous
pouvons supprimer le 'poétique’, le 'poeme’ et le 'pocte’ sans beaucoup de
dommages (peut-étre). Mais avec 'la poésie', dans tout l'indéterminé de
son sens et malgré toute cette indétermination, il n'y a rien a faire. Elle est
la, et elle est la alors méme que nous la récusons, la suspectons, la
détestons. (NANCY, 2004, p. 22-23.)

Néanmoins, en contraste, pour comprendre la facon dont circulent les genres
poétiques en classe au Brésil et en France, nous suivons le discours de la Linguistique
Appliquée qui traite principalement mais pas exclusivement des genres poétiques comme
genres discursifs/textuels. Nous devons toutefois prendre en compte ceux qui argumentent
dans un autre sens — comme le fait Jean-Luc Nancy dans son essai — selon lequel les
poésies peuvent « ne pas €tre » des genres discursifs, tout simplement car elles ne rentrent
pas dans n’importe quelles classifications, limitatrices par excellence. Ou encore, comme le
résume bien Alfredo Bosi (2000)°', « I’étre de la poésie contredit 1’étre des discours

COLlI'Ell’ltS32 ».

Dans le deuxiéme chapitre, nous nous situons dans la perspective d’une
Linguistique Appliquée (dorénavant LA) transdisciplinaire, selon Cavalcanti (1998),
Celani (1998), Fabricio (2006), Kleiman (1998), Rajagopalan (2006), Rojo (2006) et
Signorini (1998) ; indisciplinaire (Moita Lopes, 1998, 2006) et transgressive (Pennycook,
2006) pour dialoguer avec 1’équipe Traverses 19-21, et plus particulierement avec le
groupe CEDILIT de I’Université Stendhal Grenoble 3. C’est la que se situe le mouvement
de cette thése qui s’est proposée (et tramsposée), a travers une cotutelle, de faire une
traversée des continents, d’océan, d’universités, de recherches. Une traversée qui a
transposé de nombreux obstacles et étapes, qui a rendu possibles des réflexions sur I’art,
I’enseignement/apprentissage de la littérature, la poésie et, pourquoi pas, la vie. « Traversée

dangereuse, mais c’est celle de la vie®™ » (Rosa, 1967)**.

31 Bosl, Alfredo. O ser e o tempo da poesia. Sao Paulo : Companhia das Letras, 2000, p. 169.
32 Traduction de I’auteur de cette thése.
33 Traduction de ’auteur de cette thése.
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Pour construire ce chapitre, nous avons cherché des liens transversaux entre
I’histoire de I’éducation au Brésil et la pédagogie francaise, étudiant les héritages et
influences de la France dans la formation de notre enseignement secondaire. Les lectures
d’Almeida (2000), Doria (1997), Fontes (1999), Haidar (1972), Hansen (2001), Nédoa
(1991), Santos (2003), Razzini (2000), Vechia et Cavazotti (1998) et Vechia et Cavazotti et
al (2003) ont été¢ fondamentales.

Comme le montrent dans une perspective historique Fontes (1999) et Hansen
(2001), notre pédagogie descend de 1’éducation de I’ Antiquité Classique. Celle-ci a subi
une reformulation définitive lors des premiers siécles du Moyen Age et est arrivée au Brésil

3% 3 été enseignée aux

via la Compagnie de Jésus, quand la doctrine des sept arts libéraux
natifs et aux colons par les jésuites qui se sont installés dans notre pays. Le saut historique
est grand, il traverse les siécles mais a pour objectif de montrer comment 1’éducation du
Brésil colonial (1530-1822) s’est calquée sur la tradition de I’éducation ancienne.
L’influence frangaise n’atteint le Brésil que plus tard, quand le Marquis de Pombal (1699-
1782), influencé par les idées des Lumieres, expulse les jésuites des colonies portugaises
(1759), dont le Brésil, amorgant ainsi un processus de laicisation et d’étatisation des
contenus, agents et institutions d’enseignement.

Cependant, c’est plus précisément pendant le Second Empire (1840-1889) et les

premieres années de la République, au Brésil, que I’influence de I’éducation francaise se

révele active au sein des programmes scolaires brésiliens, surtout au College Pedro II,

3 ROSA, Jodo Guimardes. Grande sertdo: veredas. Rio de Janeiro : Livraria José Olympio, 1967, p.
410.

% Marrou (1990) explique I’expression arts libéraux qui, en grec hellénistique, signifiait
« éducation vulgaire, courante, communément transmise », c’est-a-dire une espéce de culture
générale, comme le traduit I’auteur frangais. Comprenons la culture générale comme celle qui réunit
la teneur de toute éducation, secondaire et supérieure, scolaire ou personnelle ; ou méme comme
culture de base, propédeutique. En ce sens, les arts libéraux doivent préparer |’esprit a recevoir des
formes supérieures d’enseignement et de culture, en d’autres termes, le programme idéal de
I’enseignement secondaire. Comme [’expression « culture générale », celle d’arts libéraux a
absorbé non seulement la philosophie, mais également des techniques diverses: médecine,
architecture, droit, dessin, art militaire, entre autres — le nombre varie selon les auteurs. Toutefois,
I’essence de son programme, celle a laquelle se restreignent les philosophes, est restée constituée de
I’ensemble des sept arts libéraux dont la tradition scolaire de la basse Antiquité a perduré au Moyen
Age et dont la liste a été limitée aux alentours du I siécle av. J.-C. Celle-ci comprenait, en plus des
trois arts littéraires, le Trivium des carolingiens : grammaire, rhétorique et dialectique, les quatre
disciplines mathématiques du Quadrivium : géométrie, arithmétique, astronomie et théorie
musicale.
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I’école modele, la référence nationale qui importe son programme directement des lycées
francais. Razzini (2000) explique que notre pédagogie, depuis 1’époque de la colonisation, a
suivi le modele européen d’enseignement/apprentissage ; de celui du jésuite portugais
(XVI®™ siécle), nous sommes passés au modéle d’enseignement francais (XX siécle).
Parmi les importations culturelles, le modele frangais est celui qui a exercé la plus grande
fascination tout au long du XIX®™ siécle.

Razzini (2000) souligne que :

La France a été présente depuis le financement par Dom Jodo VI de la
« mission artistique frangaise » au début du XIX®™ siécle a travers la
fondation d’institutions qu’elle a inspirées, comme le Collége Pedro II
(1837), [IInstitut Historique et Géographique Brésilien (1838),
I’Académie Brésilienne des Lettres (1897), ainsi que des salons, clubs,
théatres, associations, jusqu’a la dissémination de la consommation de
biens importés tels que I’architecture, la décoration, les compagnies
théatrales (et les cocottes), la mode, la cuisine et, bien sir, beaucoup de
matériel imprimé (feuilletons, romans, compendiums, etc.’®) (2000, p. 23)

L’«idéologie de la copie », comme 1’ont appelée Silvio Romero et Roberto
Schwartz, ne s’arréte pas la. La fondation de la Faculté de Philosophie, Lettres et Sciences
Humaines (FFLCH) en 1937, au sein de la toute nouvelle Université de Sdo Paulo (USP),
est encore une importation de la « mission francaise » puisque, pour composer son
département, les professeurs Claude Lévi-Strauss et Roger Bastide ont été appelés pour
enseigner et on doit souligner qu'ils donnaient leurs cours en frangais.

Quant aux Lettres, continue Razzini (2000), deux faits importants nous
renvoient toujours a la France : le premier critique a avoir influencé notre littérature, en
1826, fut le Frangais Ferdinand Denis, et le Romantisme, notre premier mouvement
littéraire vraiment national, a débuté a Paris avec le groupe de la Revista Niterdi (1836).

L’influence francaise nous arrivait aussi souvent par le Portugal, a travers les
traductions portugaises d’ceuvres frangaises et le gott de certains écrivains lusitaniens pour
la culture francophile. Nous étions une société esclavagiste et agraire, ce qui est synonyme
de retard et de barbarie selon la perspective eurocentrique, mais nous importions des biens
culturels et des modeles européens, créant sous les tropiques une « élite civilisée et

cultivée ». En ce qui concerne la publication de livres, I’auteur nous rappelle encore qu’il y

3% Traduction de ’auteur de cette thése.
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a eu une grande influence des éditeurs frangais au Brésil, comme Plancher, Laemmert et
Garnier, et que dans les années 1930, 50% des livres importés venaient de France.

Dans sa recherche, Razzini (2000) nous dit que les écoles secondaires ont été
créées au Brésil pour donner des cours supérieurs. D’abord, au XIX“™ siécle, ces cours
étaient « annexes » a ceux des facultés de Droit. Plus tard, avec 1’augmentation de la
demande de cours supérieurs, sont apparus divers lycées, institutions, établissements avec
leurs appareils pédagogiques : ensemble de professeurs, programmes, livres didactiques,
etc. Il est intéressant de remarquer le mouvement « de haut en bas », ¢’est-a-dire que c’est
la demande de cours supérieurs qui exige la création de cours secondaires au Brésil. C’est
dans ce contexte que les Congrégations Maristes, les Lycées et ’Ecole Normale, dont
I’héritage est francgais, ont pénétré notre territoire national.

Parmi les écoles secondaires, notons le Colléege impérial Pedro II, situé a Rio
de Janeiro, capitale du Brésil a I’époque : dans cette école de 1’élite, I’influence francaise
ne jouait pas seulement sur les réglements et programmes mais aussi sur 'utilisation de
compilations d’éditions frangaises importés ou déja traduits en portugais. Razzini (2000)
nous présente les livres frangais, importés et/ou traduits, qui ont été adoptés par les
Programmes d’Enseignement du Collége Pedro II entre 1862 et 1898, dans toutes les
matieres. Vechia (2003) et Lorenz (2003) on élargi ce Programme en y ajoutant,
respectivement, d’autres livres d’Histoire et de Sciences également adoptés au College
impérial Pedro II mais a une période antérieure, dans la premiére moitié¢ du XIX™™ siécle.

Dans le tableau suivant, nous présentons un schéma des livres frangais, ou
traduits du francais, qui ont fait partie du programme du College Pedro II. Il s’agit d’un
panorama large nous permettant de visualiser I’influence francaise dans le programme qui
nous servait de référence nationale tout au long du XIX“™ siécle. Nous précisons cependant
que I’objectif n’est pas ici de contempler tous les livres qui sont passés par le Collége Pedro
II entre I’Empire et la République, mais plutét de mettre en évidence, pour les aspirations
de cette recherche en particulier, la présence francaise évidente dans notre éducation de

1I’époque.
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LIVRES ADOPTES AU COLLEGE PEDRO II

DISCIPLINES TRADUITS (en
NON TRADUITS (en francgais)
portugais)
Gramatica francesa, de Petit Cours de Littérature Francaise, de C.
E. Sevene André
Francais -
Seleta francesa, de L. Théatre classique, de Regnier
Marcou
Grammaire historique, de A. Brachet
Histéria romana, de C. Manuel d'études pour la préparation au
De Rozoir e E. Dumont baccalauréat en Lettres - Histoire des temps
modernes ; Histoire du Moyen Age ; Histoire
contemporaine, de Chantrel
Histoire -
Historia Antiga, de S. J. Précis de I'histoire ancienne, de S. J. Poirson et
Poirson e R. J. B. Cayx R. J. B. Cayx
Historia da Civilizacao (2
vol.), C. Seignobos
Cours abrégé d'histoire de 1'Eglise, de J.
Chantrel
Cours élémentaire de Philosophie, de Barbe
[traduit a partir de 1870]
Philosophie
Précis d'un cours complet de Philosophie
€lémentaire, d’A. Pellissier [traduit ensuite par E.
Zaluar]
Cours de Philosophie, de L. P. Jaffre
Zoologia, de P. Gervais Histoire naturelle, d’E. | Nouveau manuel des
Sciences J. J. Langlebert aspirants au
Naturelles

baccalauréat és

Fisica, de Drion e Fernet

Chimie, d’E. J. J.

25




Langlebert sciences

Botanica, de Soubeirou

Nouveaux éléments de botanique, de L. Crié

Mineralogia, de G.

Delafosse

Minéralogie et Géologie, de G. Delafosse, dans

Notions élémentaires d'histoire naturelle

Geologia, de P. Gervais

Botanique et Géologie, de P. Gervais, dans

Cours élémentaire d'histoire naturelle

Higiene, de A. Lacassagne

Précis d'hygiéne : privée et sociale, d’A.

Lacassagne

Licoes normais de fisica,

de D. Pouille (d'Amiens)

Cours élémentaire d’hygiéne a 1'usage des

éléves des Lycées, d’H. Perrussel

Premiers soins a donner avant I'arrivée du

médecin, de Dr. C. James

Traité élémentaire de physique, d’A. Ganot

Traité élémentaire de physique expérimentale

et appliquée, d’A. Ganot

Eléments de physique expérimentale et de

météorologie, de C. S. Pouillet

La Physique, réduite en tableaux raisonnés,

d’E. Barruel

Géologie et Minéralogie, de F. S. Beaudant

Traité de botanique élémentaire, de J. L.

Souberian

Notions élémentaires d'histoire naturelle, d’A.

P. Salacroux

Premiéres notions d'histoire naturelle, de F.
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Hement

Lecons élémentaires de chimie moderne, d’A.

Wurtz

Nouveaux éléments de chimie théorique et

pratique, de R. T. Guerin

Mathématiques

Arithmétique, de Guilmin

Algébre, de Bourdon

Géométrie analytique, de Sonnet & Frontera

Eléments de géométrie, de S. F. Lacroix

Calcul infinitésimal, de Sonnet

Cours élémentaire de géométrie descriptive,

d’A. Jullien

Musique

Manuel du solfege, d’A. de Garaudé

Solféges des enfants, d’A. de Garaudé

Géographie

Atlas, de Delamarche

Atlas, de Schrader & Anthoine

Eléments de cosmographie, de F. I. C

Autres

disciplines

Astronomia popular, de
A. Comte

Les bases de 1a morale évolutioniste, d’H.

Spencer

Précis d'économie politique, de Leroy-Beaulieu

Sociologie générale élémentaire, de G. Greeff

Le Brésil Littéraire. Histoire de la Littérature

Brésilienne, de F. Wolf
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Tableau 1 : Livres adoptés par le Collége Pedro I (RAZZINI, 2000 ; VECHIA, 2003 ; LORENZ, 2003)

Dans le troisi¢eme chapitre, nous nous centrons sur |’enseignement de
Littérature dans la contemporanéité, et notre recherche se tourne vers la présence des genres
poétiques dans les documents officiels établis par le Ministére de 1’Education du Brésil. A
cette étape, nous présentons et analysons les programmes officiels qui orientent
I’enseignement de Littérature au lycée brésilien ainsi qu’une étude contrastive entre les
évaluations de I’Examen National d’Enseignement Moyen (ENEM) et du baccalauréat. En
étudiant les programmes et évaluations officiels qui orientent I’enseignement moyen, nous
observons le type de formation attendue chez les éléves a ce stade de leur scolarité.

Alors que, dans les années 1970, le gouvernement militaire a investi dans la
professionnalisation imposée, sans nécessité d’un enseignement supérieur, dans les années
1990 I’objectif devient celui de former I’éléve par I’acquisition de connaissances de base,
de préparation scientifique et de capacité¢ a utiliser les divers outils technologiques
disponibles. Nous commengons a parler d’apprentissages divers de lecture/écriture afin
d’inclure le citoyen dans le monde multisémiotique (couleurs, sons, images et mise en page,
textes oraux/écrits, hypertextes, etc.) étant donné que notre monde se place dans la
contemporanéité. Les discours qui circulent dans nos Programmes Nationaux pour
I’Enseignement Moyen (PCNEM) mettent en relief cette nouvelle éducation pour le
citoyen, ils parlent d’une société mondialisée dans laquelle il faut une éthique plurielle et
démocratique ainsi qu’un renforcement des identités et de la tolérance envers les
différences.

Les Directions des Programmes Nationaux suggerent aux enseignants des
possibilités de médiation intéressantes et compatibles avec le public d’éléves de lycée dont
nous avons observé les classes au Brésil et en France. Est attendu du professeur qu’il soit
avant tout un lecteur de Littérature et qu’en tant que médiateur, il sélectionne et apporte en
classe des récits, poeémes, textes théatraux, entre autres, qui respectent les exigences des
programmes et des projets pédagogiques de 1’école ou il enseigne. Au sujet de la lecture de
poésies, les Directions font une parenthése pour évoquer la difficulté avouée par de
nombreux professeurs lorsqu’ils traitent du discours poétique en classe, raréfiant cette

pratique ou la centrant sur une perspective traditionnelle (interprétation univoque et
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intention de I’auteur). Ces professeurs accusent les manuels didactiques de travailler dans
cette perspective et de ne pas créer I’habitude de lecture de ce genre (ce qui est
statistiquement prouvé par les maisons d’éditions), faisant de la poésie une « chose
accessible a peu d’entre nous ». Marcos Siscar (2010)*7 souligne qu’il existe ce qu’il
appelle une « force 1égislatrice » d’une majorité de consommateurs qui, de fait, ne laissent
pas de place pour les poésies.

Ou dans la formation scolaire serait I’erreur qui ne garantit pas de lecteurs de
poésies ? — demandent les Directions. Probablement dans la non-exploitation des
potentialités du langage poétique, de ses stratégies, des facons de I’envisager dans ses
divers modes de réalisation. Paes (1998) trouve chez I’enfant une perception poéctique
manifeste a travers son traitement ludique des mots, son golt pour le rythme et pour les
rimes, pour le nonsense. Cette perception disparait peu a peu et c’est ce qui est constaté
dans le texte méme des Directions. Celui-ci affirme que dans I’enseignement moyen, la
lecture et relecture de poémes ouvrant aux jeunes des chemins allant au-dela de 1’univers
scolaire n’est pas stimulée.

Toutefois, nous croyons en cette pratique sociale. Au final, enseigner la poésie
ce n’est pas enseigner des techniques pour compter les syllabes et classifier les vers et
rimes, comme le font souvent les cours de métalecture a 1’école. Si, dans la perspective de
I’apprentissage de la lecture/écriture, le point principal est de promouvoir des pratiques
sociales de lecture et d’écriture, alors c’est bien 1’école, microcosme du monde, 1’espace
pour I’apprentissage littéraire, surtout si I’on prend en compte le fait que, pour beaucoup de
Brésiliens, les pratiques de lecture se font exclusivement a 1’école. Selon les Directions, les
poémes, en particulier, sont des genres propices a la sensibilisation, a la jouissance de

I’éléve. Elles suggérent alors la lecture silencieuse et la relecture a voix haute®® — pas

37 SISCAR, Marcos. Poesia e Crise : ensaios sobre a « crise da poesia » como fopos da modernidade.
Campinas, SP: Editora Unicamp, 2010, p. 35.

Nous observons qu’au Brésil, cette pratique de la poésie oralisée n’est pas travaillée avec les
éléves en classe. La voix qui récite le poéme est systématiquement celle du professeur, du moins
dans les classes que nous avons suivies au Brésil. En France, au contraire, les éleéves apprennent la
lecture expressive et lisent des poésies a voix haute, ne serait-ce que pour s’entrainer pour I’épreuve
orale du bac. Cela attire notre attention car nos PCN reformulent ce que suggérent Schneuwly et
Dolz (2004) dans leurs Géneros orais e escritos na escola. Ces auteurs de I'Université de Genéve
soulignent la nécessité de I’enseignement des genres écrits et oraux a I’école, surtout des genres
oraux publics comme le conte oral, la conférence, le débat, I’entretien journalistique etc. Cependant,
les linguistes annoncent en note de bas de page que « Nous avons ignoré a dessein la poésie qui ne
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nécessairement dans cet ordre — avant d’analyser seulement certains aspects (images,

relations son/sens, etc.) des poeémes, per exemple.

Dans le quatriéme chapitre, nous faisons place aux procédés méthodologiques
de notre recherche sur le terrain. Ainsi, nous avons appliqué une méthodologie de création
de registres et d’analyse critique des données (Moita Lopes, 1994) a travers une recherche
qualitative, subjectiviste et interprétative, a caractére ethnographique (Kleiman, 1998), a
partir de nos observations en classe, utilisant la triangulation suivante : i) le journal de
classe et le journal de bord, ou nous avons noté les observations des classes de lycées
brésiliens et frangais, prenant surtout en considération la transposition didactique des
contenus littéraires du coté du professeur (enseignement) et la réception des éleves
(apprentissage) ; ii) le questionnaire des professeurs, qui nous a aidé a mieux comprendre
I’organisation de leurs chronogrammes d’enseignement, c¢’est-a-dire 1’organisation et la
distribution des programmes qu’ils suivent et du matériel qu’ils utilisent tout au long des
trois années ; iii) les évaluations orales et écrites, diment répertoriées dans les journaux de
classe et disponibles en appendice de cette thése.

De facon générale, dans I’analyse du corpus sélectionné, cette recherche se
centre sur la formation idéologique du lycée au Brésil et en France (programmes et
évaluations) ; les interdiscours : ce que disent les professeurs sur I’enseignement de la
littérature et du poétique, ce qu’ils disent sur les programmes officiels et sur 'ENEM et le
baccalauréat, mais aussi la fagon dont ces examens sont présentés et travaillés avec les
¢leves, se concentrant principalement sur la forme d’enseignement/apprentissage — soit a
travers la lecture a voix haute ou non, soit I’écriture — des genres poétiques en classe. Entre
les murs des lycées frangais, nous avons pu constater quelques similarités et différences

avec nos pratiques pédagogiques brésiliennes®.

peut absolument pas étre traitée comme un groupement de genres » (2004, p. 50, mise en gras de
I’auteur). Nous réfutons, dans cette theése, la position des auteurs genevois et nous revendiquons
I’enseignement de poésies, également de fagon oralisée, a travers la performance — comme le
suggere Paul Zumthor (2000).

* Une bonne partie de I’analyse du corpus a été présentée au Colloque International Traverses 19-
21 / CEDILIT (Le sujet lecteur-scripteur de I'école a 1'Université : postures et outils pour des
lecteurs divers et singuliers), en juin 2012. Le travail que nous avons présenté a ce colloque
s’intitule « La subjectivité du sujet lecteur de poésie au lycée: un défi (possible ?) pour les
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Sur le chemin de la fin de cette traversée qui ne constituera qu’un arrét pour
raconter a nouveau I’histoire qui s’annonce ici. Et raconter c'est résister... mais
promouvoir la lecture littéraire, poétique, subjective, poésie-traversée, c’est un défi pour les
enseignants et un défi possible a relever a 1’école, aussi bien au Brésil qu’en France. Dans
la ligne de pensée de notre critique Antonio Candido (1995), nous insistons encore sur le
fait que cet exercice de lecture constitue un « devoir » de I’école et un « droit de I’homme »
du citoyen/éleve/lecteur, surtout a I’heure actuelle ou les demandes des éleves exigent de
nous, professeurs, une disposition a négocier les savoirs allant au-dela du savoir que 1’on
doit conserver, mais amenant également a un savoir-faire et, pourquoi pas, a une poiétique.
Et ce que je dis, si c’est... Ce qui existe, c'est I'homme humain. Traversée. Une traversée

. . . 40
dangereuse, mais qui est celle de la vie”.

enseignants ». Nous renvoyons a la lecture du texte publié comme partie significative de nos
analyses, disponible en annexe de ce résumé.

“ Le terme « traversée » employé ici renvoie au roman Grande sertdo: veredas, de Jodo Guimardes
Rosa, dont le titre en frangais est : Diadorim, selon la traduction de Maryvonne Laouge-Petorelli,
publié en 1991 chez Albin Michel.
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ANNEXE

La subjectivité du sujet lecteur de poésies au lycée : un défi (possible ?) aux
enseignants

Cynthia Agra de Brito Neves*'.

Les poésies a l’école peuvent encore donner [’occasion aux poésies et aux éleves de (se)
lire, de (se) dire, de (s )écrire. Les poésies se font chaque jour dans la lecture de tous, dans

fors ; 42
la parole de chacun, car aucun ne peut éviter ‘la rime et la vie .

Mots-clé : lecture subjective, genres poétiques, bac, ENEM

Introduction

Ce travail fait partie de notre thése de doctorat en cours d’élaboration, dans laquelle nous
cherchons a étudier la fagon dont les « poésies » ou « genres poétiques » - toujours au
pluriel — circulent en salle de classe dans les lycées brésiliens et frangais. Ainsi, il s’agit
d’une étude comparative qui a pour objet I’enseignement/apprentissage de la littérature, et
en particulier de la poésie, a partir de I’observation des travaux de professeurs brésiliens et
francais sur des textes poétiques — traduits ou non — et des réactions des €leves a ces textes
dans les dynamiques de classe. Nous y comparons également les programmes nationaux, le
matériel didactique, et I’Examen National de I’Enseignement Secondaire (Exame Nacional
de Ensino Médio), ’ENEM brésilien, avec le baccalauréat frangais.

L’ENEM est une épreuve écrite que les éleves passent a la fin de la troisieme année du
lycée brésilien. Cet examen national a pour objectif d’évaluer les compétences des éléves
en lecture et interprétation de divers genres textuels, textes de langage verbal (énoncés
littéraires et informatifs) et visuel (photos, cartes, peintures, graphiques, etc.) a travers des
questionnaires a choix multiples. Il s’enquiert aussi de I’aptitude de I’éleéve a argumenter, a
résoudre des problémes pratiques de la vie quotidienne, a élaborer des propositions
d’interventions réelles et a présenter des idées bien structurées au cours de la rédaction
d’une dissertation. La réussite de 1’éléve a cette épreuve fait partie du processus qui permet
son entrée a I’université, ses notes étant enregistrées et additionnées a celles du vestibular
(épreuve d’entrée spécifique a chaque université). En ce sens, ’ENEM se compare au
baccalauréat.

Notre intérét pour la pédagogie francaise est dii a I’influence historique de celle-ci sur le
systéme éducatif brésilien, principalement dans le domaine de I’enseignement des langues
et de la littérature. La réalisation de ce travail a été possible en 2011 grace a une

! Doctorante 4 P'UNICAMP (Brésil) et a 'Université Stendhal Grenoble 3 (France), et bénéficiaire
d’une bourse de la CAPES (Brésil).

# M-C. Martin et S. Martin, Les poésies, [’école, Paris, Presses Universitaires de France, 1997, p.
138.
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opportunité de participer au CEDILIT (Centre de Recherche en Didactique de la
Littérature, dirigé par le professeur Jean-Francois Massol, de I’Université Stendhal
Grenoble 3). En plus des réunions et discussions de ce groupe, nous avons suivi 30 heures
de cours de langue et littérature francaise en classes de secondes générales, de premieres
(économique et social, et littéraire) et de terminale littéraire dans deux lycées de Grenoble :
au lycée Champollion (avec I’enseignante S. B.) en centre-ville, et au lycée Marie Curie
(avec ’enseignante V. G.) a Echirolles. Au Brésil, tout au long de I’année 2010 et au début
de I’année 2012, nous avons également passé¢ 30 heures dans des classes de langue et
littérature portugaise et brésilienne équivalentes aux seconde, premiére et terminale, dans
deux écoles de province de Sao Paulo : & Anglo-Taquaral de Campinas (avec 1’enseignant
F. M.), et au Collége Objetivo d’Indaiatuba (avec I’enseignant S. P.). En tant que
chercheuse-observatrice, nous avons participé, durant ces périodes et au sein de ces
institutions, aux activités ayant trait aux poésies et, sous une perspective qualitative et
subjective, nous avons recueillit des données dans un journal de bord qui servira comme
I’un des objets d’analyse de notre these.

Dans ce travail spécialement élaboré pour ce colloque « Le sujet lecteur-scripteur de 1'école
a l'université : postures et outils pour des lecteurs divers et singuliers », nous anticipons
quelques unes de nos observations et critiques qui méritent ici un intérét particulier,
puisqu’elles ont trait a la réalisation de lectures et écritures subjectives de poésies dans les
contextes scolaires francais et brésilien, parfois de fagon si opposées, d’autres fois si
similaires.

1. Comment les poésies (sur)vivent Entre les murs® de Dinstitution scolaire :
I’insistance sur des analyses formelles et sur la recherche des figures de style

Au sein d’un espace institutionnel si bureaucratique, puissant et contrdleur de discours
(Michel Foucault™), difficile d’imaginer des activités qui renvoient aux joies de la
littérature (Georges Snyders)” ou au plaisir du texte (Roland Barthes)*, en particulier
lorsqu’il s’agit de lectures poétiques. Dans le langage barthésien, le texte est un bavard
frigide mais qui souhaite étre Iu, qui veut séduire son lecteur, qui veut le chercher et le
draguer. Se construit alors un espace de jouissance, un jeu dialectique qui fait de I’écriture
la science des jouissances du langage, son kamasutra. Lorsqu’il lit, penché sur une
matérialité pleine de ruptures et de collisions — la langue, son lexique, sa métrique, sa
prosodie -, le lecteur vit I’instant insoutenable ou il peut atteindre la jouissance de la
cohabitation des langues. Cette jouissance, c’est ¢a, le plaisir du texte.

Or, ce sont justement les lectures poétiques qui sont, souvent et de différentes facons,
castrées par D’institution scolaire. Les professeurs dont nous avons suivi les classes

# Nous faisons ici référence au film Entre les murs, du cinéaste frangais L. Cantet, Palme d’or a
Cannes en 2008. Il montre la dynamique d’une salle de classe en France et les conflits auxquels le
professeur de francais, F. Marin, est confronté au long de 1’année scolaire.

M. Foucault, 4 ordem do discurso, trad. Laura F. de A. Sampaio, Sao Paulo, Loyola, 2006.

* G. Snyders, Alunos felizes: reflexdo sobre a alegria na escola a partir de textos literdrios, trad.
Catia A. P. da Silva, Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1993.

% R. Barthes, O prazer do texto, trad. J. Guinsburg, Sao Paulo, Perspectiva, 2006.
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semblent en avoir conscience et essaient — dans leur traversée quotidienne et malgré ses
limites — d’aller a contre-sens de ce systéme. Cependant, ils sont aspirés par lui puisqu’ils
soumettent leurs méthodes d’enseignement de la littérature aux diktats du baccalauréat et de
I’ENEM. D’une certaine fagon, ce sont les examens de fin de cycle secondaire qui régissent
I’enseignement/apprentissage de la langue et de la littérature des deux pays en question.

En observant les classes de « séquences didactiques (SD) poétiques » en France et au
Brésil, nous avons remarqué une préoccupation constante au sujet de I’examen national,
aussi bien a travers les discours des enseignants qui choisissent d’enseigner tel ou tel poéte
que dans I’intérét des éleves pour le sujet traité en classe. En France, 1’éleve apprend a lire
a voix haute en respectant les liaisons et enjambements, il est entrainé a écrire des sous-
parties pour produire un commentaire compos¢ — tout cela selon les exigences du bac,
comme nous le verrons plus loin dans ce travail. Au lycée brésilien, pas de pratique de la
lecture poétique a voix haute, puisque I’ENEM est une épreuve entierement écrite. D un
autre coté, on y enseigne, de fagon insistante et depuis 1’équivalent de la seconde, les régles
de la métrique, la scansion, les rimes, en somme : les aspects formels du texte poétique
demandés a I’examen national.

En France, nous avons suivi un module entier de travail sur des poésies allant du
symbolisme au surréalisme dans les classes de secondes générales du lycée Champollion.
L’objectif principal de cette SD, a précisé Mme S. B., était la lecture complete de Les fleurs
du mal de C. Baudelaire". Les éléves devaient lire ’ceuvre poétique 4 la maison et, en
classe, I’enseignante reprenait la lecture des poémes qu’elle avait sélectionnés. Apres la
lecture de chaque poéme, la professeure choisissait des questions d’interprétation du texte
issues du manuel, les éléves répondaient, puis on passait a la correction de 1’exercice.

L’un des premiers poémes étudiés fut « Elévation ». Peu aprés sa lecture, Mme S. B. a
demandé si quelqu’un avait des questions de vocabulaire. Elle a ensuite expliqué ce qu’est
« Le spleen et I’idéal » et s’est ensuite lancée dans une série de questions ouvertes a la
classe, par exemple : « Quelle est la forme du poeme ? », « Combien y a-t-il de syllabes ? »,
« Quelle est la rime ? », « Quels sont les champs lexicaux ? ». Ce n’est qu’a la fin qu’elle
s’est inquiétée de la polysémie du titre et qu’elle a écrit au tableau : « Elévation physique ;
¢lévation spirituelle / mentale ; sens religieux = 1’élévation de 1’hostie » et a demandé aux
¢leves de relire le poéme en considérant ces sens.

Pendant un autre cours, aprés la lecture de ce méme poéme, I’enseignante a montré
I’anaphore « Par dela » des vers 3 et 4, attiré I’attention sur I’'impératif du vers 9 : « Envole-
toi », expliqué 1I’'idée métonymique du vers 15 « Heureux [...] aile vigoureuse = métonymie
de I’oiseau / de I’ange », puis a alors parlé de la transcendance évoquée dans ce vers. Elle a
exploré la question de la dualité pour expliquer 1’antithése et le paradoxe et, enfin, a
demand¢ aux éleves d’identifier dans le poeme des exemples d’enjambements.

Ainsi, les questions posées par Mme S. B. montrent une préoccupation d’explorer les
aspects formels du poéme et les figures de langage. L’idée d’élévation comme libération, la
transcendance spirituelle, la fuite du monde réel, le nirvana... tous ces aspects thématiques

¥ C. Baudelaire, Les fleurs du mal, Paris, Hachette Education, coll. « Bibliolycée », 2002.
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liés a I’« Elévation » sont interprétés et analysés sous la perspective d’une explication a
priori formelle du poeme.

La critique de M. Petit a ce type d’enseignement est assez pertinente :

Et I'on a privilégié une conception instrumentale, formaliste,
entierement du coté de la maitrise du texte — inspiré de la
linguistique structurale et de la sémiotique, puis d’une néo-
rhétorique [...]. Le ‘texte’ littéraire est devenu une machine qui
fonctionne — le lecteur étant supposé acquérir le savoir-faire
technique, les outils 8 méme de le faire fonctionner — puis une
‘forme de discours’ parmi d’autres. [...] I’école s’ouvrait a des
catégories sociales éloignées de la culture lettrée, plus s’y
imposaient un jargon et des techniques d’une extréme
sophistication, empruntés a la critique textuelle, aux théories de
1’énonciation, a la rhétorique™.

Les jargons et techniques n’apprennent ni a lire ni a écrire, et encore moins — ajouterions-
nous — a travailler la subjectivité de 1’éléve comme sujet lecteur de poésies.

Au Brésil, la didactique se fait de fagon similaire, et nos manuels de langue et littérature
portugaise au lycée proposent des exercices qui, comme I’observe J. B. Fontes®, obligent
I’éleve a identifier les figures de style dans des fragments textuels, notamment de poésies,
comme moyen de reconnaitre les ressources stylistiques qui caractériseraient tel ou tel
auteur, telle ou telle école littéraire — la théorie des figures de style apparait peu apres les
questions de grammaire de base et avant l'introduction aux concepts généraux de
littérature, ajoute-t-il.

Non seulement le livre didactique survalorise les figures cachées dans les discours, mais la
stratégie méme de I’enseignant est congue de cette fagon, liée aux questions qui explorent
les identifications et classifications, par exemple, de figures ou fonctions de langage,
comme nous I’avons observé dans les classes que nous avons suivies au Brésil aussi. Dans
ces deux contextes scolaires, le plaisir des lectures poétiques, le golt des poésies ainsi que
de D’enseignement/apprentissage d’une lecture, selon les mots de M. Petit « pour se
découvrir ou se construire, pour élaborer son intériorité, sa subjectivitéso », ne semble

occuper que le deuxiéme plan.

Ainsi, le sujet lecteur-scripteur cherche presque toujours a échapper a cette « prison
formelle » - et, par extension, institutionnelle — déviant I’attention de la classe vers ce qui
I’intéresse de fagon subjective. Nous soulignons, dans ce travail, certains moments que
nous avons vécus en classe, quand les éléves : 1) ont montré de la curiosité pour la vie du
pocte (Baudelaire en France, Pessoa au Brésil) ; 2) ont tissé des interprétations personnelles

8 M. Petit, Eloge de la lecture : la construction de soi, Paris, Editions Belin, 2002, p. 127-128.

“J. B. Fontes, As obrigatérias metdforas: apontamentos sobre literatura e ensino, Sio Paulo,
[luminuras Ltda., 1999.

0 M. Petit, Eloge de la lecture, ouvr. cité, p. 7.
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(et créatives !) d’un poéme de Rimbaud ; 3) ont manifesté de 1’émotion pendant leur lecture
de poésies en les projetant dans leur vie privée.

2. L’intérét des éléves pour la personne de I’auteur

De retour au lycée Champollion, précisons le titre attribué par Mme S. B. a sa SD de
poésies baudelairiennes : « Le Symbolisme dans la poésie de Baudelaire ; le spleen et
I’idéal ». L.’enseignante annonce le poete, mais parle d’abord du mouvement littéraire dans
lequel il s’inscrit. Elle souligne les caractéristiques du symbolisme en écrivant au tableau :
« le contexte », « les grands principes », « les formes et genres », « les themes dominantsy,
« les auteurs et les ceuvres ». Elle donne ensuite le nom des « poétes maudits » : «
Baudelaire, Les fleurs du mal (1857) ; Rimbaud, lllumination (1886) ; Verlaine, Poémes
saturniens (1866) ». L’étape suivante consiste a parler de la biographie de Baudelaire, ce
qui intéresse beaucoup les éleves.

La classe note ce que la professeure écrit au tableau tout en posant des questions d’intérét
personnel sur Baudelaire. Elle veut des détails, par exemple savoir pourquoi le poéte s’était
disputé avec son beau-pere, s’il avait toujours été riche, s’il n’avait vécu que de I’héritage
de son pere, s’il s’était marié — puisqu’il était bohémien -, quelles drogues il prenait, si
I’absinthe était une boisson dont la teneur hallucinogeéne venait d’une fleur, comme
I’opium. Enfin, la curiosité de la vie et des drogues ronge toute la salle. Le fait d’avoir été
un pocte outrageant la morale publique et d’avoir été censuré pour cela, ses pieces ayant été
condamnées, intéresse aussi les €léves qui veulent savoir s’il a été en prison, s’il a eu des
relations homosexuelles — comme il traite du lesbianisme dans certains poemes -, s’il
fréquentait des prostituées et ce que sa femme faisait quand elle 1’apprenait, etc. Bref, cette
curiosité finit par faire dévier les éléves de tout intérét pour la poésie baudelairienne.

Au Brésil, nous avons vécu quelque chose de similaire dans les classes €quivalentes a la
premiére et & la terminale’’ du Anglo de Campinas. D’abord, M. F. M. annonce qu’il va
parler du poéte le plus important de la langue portugaise du XX siecle, celui qui se
dispute la premiére place avec Camdes (XVI®™ siécle), il plaisante en disant que « ce type
est trop cool » puis révele qu’il s’agit du poete Fernando Pessoa. Les éléves écoutent,
attentifs et curieux. M. F. M. met en avant des faits de la vie privée du pocte portugais : il
dit qu’il avait peu d’amis, qu’il n’a publié qu’un livre de son vivant (Message, 1934), que
ses autres poemes ont été trouvés dans des coffres et qu’aujourd’hui encore, ils intéressent
de par le génie de I’hétéronymie créée par le pocte.

Avant d’expliquer les hétéronymes, le professeur est déja surpris par les questions des
¢leves qui voudraient savoir si Pessoa s’était marié, s’il était homosexuel, s’il n’avait écrit

*! Les écoles brésiliennes dans lesquelles nous avons fait ces travaux d’observation cherchent a
enseigner tout le contenu du programme de lycée durant les deux premieres années et gardent la
troisiéme pour faire une révision générale. L’idée est d’utiliser cette derniére année pour entrainer
les éleves aux épreuves de I’ENEM et du vestibular. La note obtenue a I’examen du vestibular est
ajoutée a celle de ’ENEM, et c’est ce résultat qui permet (ou non) I’entrée de 1’éléve dans
I’enseignement supérieur. Au Brésil, une grande partie de I’enseignement privé organise son
programme de cette facon, privilégiant la révision.
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que de la poésie, la raison de sa mort, etc. Quand il dit que le poéte est mort d’une cirrhose
du foie, M. F. M. laisse les éleves faire des commentaires du type : « Encore un pocte
saoul ! », renforg¢ant ainsi le stéréotype rapprochant la poésie de la vie de bohéme.
L’enseignant commence alors a expliquer en détails les hétéronymes créés par Pessoa, et
écrit au tableau: « La création principale de Fernando Pessoa est ses hétéronymes
(différents noms), personnalités poétiques indépendantes avec leurs propres biographie,
poemes et style dans lesquels se fragmente le poete ». Il explique la différence entre
pseudonyme et hétéronyme, et donne les trois principaux hétéronymes du pocte portugais :
Alberto Caeiro, Ricardo Reis et Alvaro de Campos.

Alors qu’il écrit au tableau les caractéristiques de chaque hétéronyme, il est interrompu par
les commentaires des €leves, toujours tres intéressés par la vie de chacun d’eux et par celle
de Pessoa : « Ce Fernando Pessoa était fou ? », « C’était un fake ? », « Il était bipolaire ? »,
« C’est un crime d’inventer des personnes qui n’existent pas, c’est de 1’usage d’identité
fictive ! », « Personne ne 1’a mis en prison ? », « I devait fumer a mort, c’est str ! », « Il se
droguait, ce pauvre vieux...», « Moi, je crois que méme Fernando Pessoa était un
hétéronyme ! », « Tu parles, il était schizophréne, oui ! ».

Les réactions des é€léves tout au long du cours indiquent une indignation d’ordre subjectif.
L’enseignant cherche a faire des associations aux films Matrix>* et Un homme d’exception™
en expliquant que nous aussi sommes des étres multiples, que nous nous dédoublons en
plusieurs versions, que nous sommes aussi divers personnages réels ou virtuels, comme sur
les réseaux sociaux. Rien ne calme I’euphorie des éléves, impressionnés par 1’hétéronymie
de Pessoa. Ils montrent peu d’intérét pour les poésies lues et présentées par le professeur
(« Autopsychographie » de Pessoa « lui-méme » ; « Le gardien de troupeau » d’Alberto
Caeiro ; « Viens t’asseoir avec moi, Lydia, au bord de la riviere » de Ricardo Reis;
« Lisbon revisited » d’Alvaro de Campos>*), et ne veulent connaitre que la vie de chaque
poete créé par le plus grand.

L’intérét pour 1’auteur Baudelaire, de méme que celui pour 1’auteur hétéronyme Pessoa
- curiosité beaucoup plus biographique que poétique - est le reflet d’un choix, d’une
préférence. Avant méme que les éléves ne s’approprient les textes poctiques, ils
s’approprient la vie de leurs auteurs et, en ce sens, nous pouvons dire qu’ils réalisent une
lecture subjective. Au Brésil comme en France, les enseignants essaient de minimiser les
aspects biographiques et de valoriser les textes poétiques en classe, mais ils ne parviennent
pas a avancer comme ils le souhaiteraient car ils sont sans cesse interrompus par les
questions et commentaires de leurs éleéves qui détournent I’objectif de la classe vers la vie
privée des poetes.

*2 Matrix, production cinématographique de 1999 dirigée par les fréres Wachowski.

3 Un homme d’exception (en anglais, Beautiful Mind), drame biographique de 2001 sur la vie du
mathématicien John Forbes Nash, dirigé par Ron Howard.

3 F. Pessoa, Obra Poética, Rio de Janeiro, Nova Aguilar S.A., 1994.
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3. Les fantomes du bac et de PENEM

Quand le mouvement se fait dans le sens inverse, ¢’est le professeur qui est frustré. C’est ce
qui se passe quand Mme S. B. termine la biographie de Baudelaire et commence a travailler
sur les lectures des poésies de Les fleurs du mal, consacrant plusieurs classes a la lecture de
« LXII Spleen », « Parfum Exotique », « L’albatros », « Les Bijoux » et « Femmes
Damnées ». Ces poémes sont lus a voix haute par I’enseignante car ce sont de longs textes.
Habituellement, ce sont les ¢€leéves qui lisent le texte poétique, comme nous 1’avons
remarqué dans les deux lycées francais.

Mme S. B. attire 1’attention sur la scéne de lesbianisme et d’inceste dans « Femmes
damnées » ; toutefois, a notre surprise et a la sienne, le theme provoquant ne réveille pas
I’intérét des éléves de seconde générale. Ils s’inquictent maintenant de vite apprendre a
faire le commentaire composé — objectif final des lectures de Baudelaire — puisque c’est ce
qui leur sera demandé lors du devoir surveillé, le DS de la semaine suivante. La professeure
s’attendait a une réaction émotionnelle de la part des adolescents lors de cette lecture
érotique, et elle se frustre en voyant qu’ils donnent la priorité a 1’aspect formel et se privent
du plaisir du texte et de la lecture subjective, donnant une plus grande importance a
I’évaluation institutionnelle.

Nous pouvons dire que la lecture de Les fleurs du mal au lycée Champollion a presque
toujours été dirigée et, en ce sens, réduite a I’enseignement/apprentissage d’un type de texte
spécifique : le commentaire composé, type de rédaction littéraire qui n’est pas enseigné
dans les écoles brésiliennes, mais auquel on attribue une grande importance sur le territoire
francais. Notre ENEM est une épreuve a choix multiples qui porte aussi sur 1’écriture d’un
texte, dans notre cas une dissertation — non a caractere littéraire —, mais dont le sujet est un
théme d’actualité ou 1’éléve doit argumenter de facon cohérente et objective. L’épreuve
exige également que 1’éleve termine son texte en proposant des solutions au probleme
désigné en prenant en considération les droits de I’homme. Les enseignants brésiliens
passent 1’année scolaire a essayer de deviner le theme qui sera choisi pour ’'ENEM et
dirigent leurs classes de pratique de production de texte de fagon a entrainer leurs étudiants
a élaborer une dissertation.

Soulignons une autre comparaison. Dans les lycées frangais, les professeurs demandent aux
¢léves de lire a voix haute les poésies comme entrainement a la lecture expressive pour
I’examen oral du bac blanc — évaluation réalisée en fin de classe de premiére. Au Brésil, la
lecture de poésies a voix haute n’est pas pratiquée par les éleves de lycée, tres
probablement parce que ’ENEM ne propose pas d’épreuve orale. En France, le rituel
demande a ce que I’éleve se leve pour lire a voix haute le poeéme choisi et fasse attention a
sa posture corporelle, a sa diction, & son intonation, au rythme des vers. Au Brésil, nous
I’avons observé dans les classes, ce rituel est différent. C’est le professeur qui fait la
lecture, souvent en la théatralisant comme aime le faire M. S. P., ou en déclamant les vers
appris par cceur comme le fait parfois M. F. M.

La lecture faite par les enseignants est une stratégie pour faciliter la compréhension des
¢léves. En lisant a voix haute, MM. S. P. et F. M. donnent un rythme au poéme, gesticulent,
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lisent avec le corps, a travers le corps, in-corpo-rant les poésies avec « Les techniques du
corps », dirait Marcel Mauss™. Selon les mots de M-C. et S. Martin :

On recherche, ‘au bout” des dictions, une justesse, non au sens ou
une diction viendrait subsumer toutes les autres, mais parce qu’a
un moment donné, dans une lecture donnée, le poéme dit aurait
créé un rapport entre ses différents protagonistes, entre toutes les
composantes de sa diction pour laisser agir a plein la signifiance.
Il s’agit de [...] dire avec son corps, le corps disant devenant le
poeéme dans ce mouvement d’incorporation. Il faut chercher ce
lieu de la voix car changer de diction peut étre changer de
poéme™.

Les éléves apprécient ce théatre, ils sont impressionnés par la mémoire de M. F. M. qui
déclame les vers de Fernando Pessoa et de Camdes connus par ceeur, et ils demandent a M.
S. P. de lire le poéme a haute voix car ils savent qu’il aime ¢a et qu’il est aussi poéte - il
partage des poémes écrits de sa plume sur Facebook. Les éleves adorent cette affinité des
enseignants avec les poésies et quand ils osent a leur tour griffonner quelques vers, ils
demandent a leurs maitres de les lire et de les commenter — mais cette fois en secret, loin de
la salle de classe, comme nous 1’ont rapporté les professeurs.

4. La lecture irrévérente et créative de C.

Il est intéressant de remarquer aussi les différences de gotits des €léves, selon le genre du
lecteur. La relation des gargons et des filles a la lecture — et par extension, ajouterions-nous,
au poétique — se fait de maniére différente surtout chez les adolescents. J-F. Massol®’ a déja
constaté cette différence de « golt » et de « dégotit » pour les ceuvres lues selon le genre-
lecteur lors d’une recherche réalisée en 1997 dans quelques lycées de Grenoble.

M. Petit souligne aussi cette différence sous un angle psychanalytique. Selon I’auteure :

[...] a la puberté une proportion croissante de garcons — au-dela
des milieux populaires — semble rejeter les livres comme s’ils
s’arrachaient aux jupes de leurs méres. Ce refus se manifeste en
particulier a 1’égard des ceuvres littéraires, dont la lecture est
I’affaire des filles, ou bien de garcons qui se sont différenciés de
leur entourage par leur sensibilité, leur tempérament solitaire, ou
un changement consécutif a une rencontre [...]. Car la lecture, plus
encore celle de textes littéraires, est en rapport avec I’expérience
de la séparation, de la perte [...]. Le passage de la forme, de la
lettre, vers le sens, qui suppose de faire le détour par son monde

> M. Mauss, « Les techniques du corps », dans M. Mauss, Sociologie et anthropologie, Paris,
Quadrige, 2006, p. 4-11.

*® M-C. Martin et S. Martin, Les poésies, [’école, ouvr. cité, p. 197.

*7 J-F. Massol, « Spontanément ou par obligation, quand les lycéens lisent des ceuvres », dans
Lecture privée et lecture scolaire : la question de la littérature a [’école, Grenoble, CRDP, 1999, p.
115-135.
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intérieur est impossible pour ceux dont I’équilibre psychique
précaire repose sur son évitement™".

Pour les garcons, accepter I’idée d’un vide intérieur qui doit étre rempli par la voix de
I’autre, c’est-a-dire s’abandonner a un texte, se laisser emporter par la lecture littéraire,
s’attacher aux mots d’un auteur ou d’un poéte appartient a I’'univers féminin et, selon cette
logique, ils préferent la performance sportive comme attitude de virilité, laissant les qualités
littéraires en particulier aux filles. C’est peut-étre pour cela qu’ils préférent voir le poétique
comme satyrique, de 1’ordre du politiquement incorrect, de 1’érotique, alors que les filles
associent les vers au sentiment, a I’amour, aux diktats du politiquement correct. En ce sens,
nous pouvons dire que la différence de genre se projette sur la subjectivité du lecteur.

Au Brésil, quand M. F. M. lit les sonnets d’amour de Camdes, nous remarquons
immédiatement 1’intérét des filles qui soupirent a chaque vers. Quand M. S. P. apporte en
classe les sonnets obscénes — et censurés dans les manuels — de Bocage® ou de Gregorio de
Matos®, ce sont les garcons qui en jouissent. Dans ce cas, les éléves ne reproduiraient-ils
pas un construit social qui stéréotype la femme comme plus émotive, sensible, romantique
par excellence, alors que I’homme aurait le role du viril, lié a I’obscéne, aux provocations
politiquement incorrectes ? Nous pensons que c’est le cas. La subjectivité nous semble ici
étre plutdt une construction sociale qu'un aspect de golit personnel du lecteur.

Une attitude provocatrice des gargons peut s’illustrer quand un lycéen de premicre
¢conomique et social (ES) appelé ici C., lors d’un bac blanc oral, interpréte a sa fagon
« Vénus anadyomene » d’A. Rimbaud. Selon C., Rimbaud parle, dans la premicre strophe,
d’une « femme a cheveux bruns » qui est morte dans « un cercueil vert». Mme S. B.,
indignée, lui demande ce qui 1’a amené a penser cela. Il compléte alors qu’« une vieille »
c’est, pour lui — il insiste sur le fait qu’il s’agit de sa propre interprétation — I’image de la
mort ! Tous rient et il se justifie en expliquant que cette image « horrible » de « vieille »
avec « [...] le col gras et gris, les larges omoplates / qui saillent ; le dos court qui rentre et
qui ressort ; [...] » est I'image de la mort !

Selon C., quand le pocte dit : « Puis les rondeurs des reins semblent prendre I’essor ; / La
graisse sous la peau parait en feuilles plates » et, dans la troisiéme strophe : « L’échine est
un peu rouge, et le tout sent un gotlit / Horrible étrangement ; on remarque surtout / Des
singularités qu’il faut voir a la loupe... », il se référe (c’est incroyable !) « a la cellulite de
cette femme ». Nous pensons que les mots du troisieéme tercet « les reins » et « I’anus » ont
mené C. a tirer cette conclusion « créative » qui ne cache ni I’imagination ni le fantasme
sexuel de I’adolescent. A ce moment-13, I’enseignante se met la main sur la téte et nous

8 M. Petit, Eloge de la lecture, ouvr. cité, p. 94-95.

> Manuel Maria Barbosa du Bocage (1765-1805), poéte portugais et plus grand représentant du
néoclassicisme lusitain. Il est considéré comme I’un des plus grands auteurs de sonnets de langue
portugaise, et est célebre pour ses poeémes obscénes, plein de mots vulgaires.

% Gregoério de Matos (1623-1699), poéte brésilien de la période baroque, surnommé « Bouche de
feu » quand ses poémes satyriques sont devenus populaires dans I’Etat de Bahia, sa terre natale.
Comme Bocage, de Matos a écrit des poésies obscénes avec des mots grossiers.
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regarde, désespérée. Nous rions... C. essaie de nouveau de se justifier en disant que le
poeme est « sarcastique » et aussi « obscene ».

Comme le montre M. Petit :

[...] une importance toute particuliére dans I’adolescence [...] ; ol
I’on envahit les histoires lues, avec bien siir, le désir d’approcher
les mystéres du sexe. [...] Et aujourd’hui comme hier, bien des
adolescents feuillettent avidement des livres parce qu’ils sont en
quéte de savoir sur des sujets tabous, ou pour permettre a ce qu’ils
ont de plus secret de se dire, par excellence dans le domaine des
réveries érotiques, des fantasmes. [...]. Cette curiosité est la base
méme d’une pulsion de connaissance — la psychanalyse 1’a montré
— et elle pousse a chercher tous azimuts, non seulement dans les
manuels d’éducation sexuelle ou les livres de médecine, mais
encore dans des bandes dessinées, des témoignages, des
biographies, ou de la littérature érotique, [...]*".

Nous ajoutons : dans les poésies également. C’est ce qu’a fait 1’éleve C. Pour ceux qui
¢taient dans la salle, I’attitude de moquerie du lycéen était évidente, ¢’était une stratégie
pour se débarrasser du sérieux exigé par la situation d’examen blanc et également pour
s’auto-affirmer face a ses camarades. C. voulait faire rire, agir de maniére provocatrice,
fagon de s’imposer aux autres, de marquer son identité face au groupe. Il n’est pas compris
par Mme S. B. qui a honte de la situation car, au final, selon la logique du systéme
institutionnel, ’école n’est pas un espace pour le rire ni pour la joie (Georges Snyders)®,
mais au contraire, ¢’est le lieu du sérieux, du non-plaisir.

Il est alors possible de comprendre pourquoi I’interprétation de C. a un sens : c’est son
univers, son fantasme (sexuel), la phase de sa vie qu’il transporte aux vers du poete
symboliste. I s’agit, selon la classification d’A. Rouxel®, d’un « lecteur spectateur »,
particulierement représentatif des lycéens de premiere, ou d’un «lecteur bohéme »,
dilettante, amateur, « flaneur » qui utilise le texte comme prétexte a ses divagations. Cet
¢leve-lecteur-spectateur-boheme (ré)invente le poeme de Rimbaud sans s’inquiéter de
savoir s’il est proche ou non du projet de I’auteur du texte. D’ailleurs, son interprétation
peut méme étre le contraire. Ainsi, 1’éleve C. individualise la lecture, la rend subjective,
comme le justifie S. Martin : « [...] le lecteur [devient] sujet de sa lecture parce qu’il
invente le poéme de sa lecture par et dans le sujet du poéme®*. »

' M. Petit, Eloge de la lecture, ouvr. cité, p. 50-51.

52 G. Snyders, Alunos felizes, ouvr. cité.

% A. Rouxel, « Autobiographie de lecteurs et identité littéraire », dans A. Rouxel et G. Langlade, Le
sujet lecteur : lecture subjective et enseignement de la littérature, Rennes, Presses Universitaires de
Rennes, coll. « Didact. Francais », 2004, p. 146-147.

%'S. Martin, « Irréversible, imprévisible petite histoire d’un chroniqueur en poésie contemporaine »,
dans A. Rouxel et G. Langlade, Le sujet lecteur, ouvr. cité, p. 204.
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C. se comporte comme un « lecteur subjectif », selon la définition de G. Langlade®, un
« lecteur personnel, singulier, normal » — qualifie 1’auteur, bien différent du « lecteur
expert », qu’il appelle aussi « lecteur critique, lettré, professionnel » - nous dirions « idéal »
dans le sens méme de 1’« idéalisation » recherchée par 1’école. Ainsi, toujours selon G.
Langlade, il est un lecteur réprimé par le systéme scolaire :

L’exclusion, ou tout au moins la marginalisation, de Ia
subjectivité du lecteur est couramment affichée comme une
condition de réussite de la lecture littéraire scolaire et
universitaire. Un exemple parmi d’autres emprunté a un document
institutionnel récent®: ‘Pour construire une interprétation, il faut
dépasser les réactions personnelles, partielles et partiales,
entachées d’erreurs, embrouillées par le jeu multiple des
connotations’®’.

Méme si nous savons que le texte littéraire est polysémique par excellence, la professeure
ne pourrait pas &tre d’accord avec ’analyse de son étudiant. Il ne s’agit donc pas de
répression (Ibid., p. 87) ni de castration (comme dirait Roland Barthes)®® mais d’orientation
de lecture.

D’apres V. Jouve, il y a deux plans constitutifs de I’acte de lecture : « le plan affectif » et «
le plan intellectuel® », tous deux affectés par la subjectivité. Selon nous, la confusion de C.
a eu lieu aussi bien sur le plan affectif que sur le plan intellectuel. L’¢leve a fait une lecture
pleine de contresens, de facon consciente, afin de faire le malin face a ses camarades, a
nous et aussi a I’enseignante. Un épisode ou la réception subjective du poe¢me a été déviée
selon les intéréts de I’adolescent.

Cependant, pour que ne perdure pas la sensation que « tout est perdu » et que se (ré)affirme
la possibilit¢ de développer une lecture subjective en milieu scolaire, émancipatrice,
capable de nous libérer, de nous faire transgresser - une lecture qui nous amene a élaborer
notre citoyenneté, a conquérir notre position méme de sujet, notre intériorité, notre espace
conscient/inconscient dans la construction d’un sujet-lecteur — nous terminons cet article en
rapportant ce que nous avons observé dans une classe de terminale littéraire du lycée Marie
Curie a Echirolles, et qui nous fait croire, d’un commun accord avec M. Petit’’, au role de
la littérature — et par extension, des poésies — comme source de « lecture réparatrice ».

% G. Langlade, « Le sujet lecteur auteur de la singularité de I’ceuvre », dans A. Rouxel et G.
Langlade, Le sujet lecteur, ouvr. cité, p. 85.

% Rapport de I’Inspection Générale de Lettres, « La mise en ceuvre du programme de frangais en
classe de seconde », n° 2003-079, oct. 2003, p. 17.

®” G. Langlade, « Le sujet lecteur auteur de la singularité de I’ceuvre », dans A. Rouxel et G.
Langlade, Le sujet lecteur, ouvr. cité, p. 81.

58 R. Barthes, O prazer do texto, ouvr. cité.

V. Jouve, « La lecture comme retour sur soi : de I’intérét pédagogique des lectures subjectives »,
dans A. Rouxel et G. Langlade, Le sujet lecteur, ouvr. cité, p. 106.

" M. Petit, Eloge de la lecture, ouvr. cité, p. 99.
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5. Lire Jaccottet de maniére subjective au lycée

Pour la classe de terminale littéraire, Mme V. G. a choisi la lecture de 1’ceuvre poétique A4 la
Iumiére d’hiver, de Philippe Jaccottet’', dont 1’étude est exigée pour 1’épreuve écrite du
bac. Comme nous pouvons le constater, [’adaptation de la didactique d’enseignement a
I’examen national continue ! La lecture doit d’abord se faire chez soi ; toutefois, dans les
dynamiques de classe, Mme V. G. demande a chaque éléve de lire un poéme de la premiére
série « Lecons » et, a chaque lecture a voix haute, discute de facon interprétative et
analytique la poésie pour tracer les principales thématiques travaillées par le poéte dans ses
textes.

Les éleves participent activement aux lectures poétiques et aux commentaires qui y sont
liés. Au fur et a mesure des lectures, I’ambiance de la classe devient de plus en plus dense a
cause du theme central du livre : la mort. Dans ses poésies issues de « Lecons », Jaccottet
se lamente de la perte de son maitre, de son disciple — sa fagon de se référer a son beau-pére
- victime du cancer. La nature morbide, le corps douloureux, la souffrance latente dans les
mots du poéte cherchant a décrire ce sentiment qu’est la douleur de la perte, surtout quand
elle a lieu par la mort, angoisse toute la classe : nous, les éleéves et méme Mme V. G.

A un moment donné, une éléve, visiblement émue, se 1éve et demande la permission de
sortir. Mme V. G. lui accorde quelques minutes dehors et lui conseille de revenir quand elle
se sentira mieux. Dans une ambiance tendue, les lectures poétiques continuent. Dix minutes
se passent et une autre ¢léve demande a sortir pour aller voir son amie qui ne revient pas.
L’enseignante la remercie de sa gentillesse. Les deux lycéennes restent dehors pendant
presque une demi-heure et ne rentrent qu’a la fin du cours. Curieuse, nous demandons a la
professeure ce qu’il s’est passé avec ces deux adolescentes et elle nous explique que le pere
de la premicre est malade du cancer et que la mére de la deuxiéme est en phase terminale de
cette maladie.

Voila la poésie, dans son exercice éthique et esthétique’”, capable de toucher le corps et, par
extension, ’ame, dirait J-L. Nancy”. Vraiment ? Est-il possible d’affirmer que les textes
poétiques de Jaccottet aient pu toucher les sentiments de ces deux éleves, réveillant leur
douleur ? Ou, submergées par leur douleur, ne se seraient-elles pas laissé dépasser en lisant
le poete ? Impossible a dire.

Ou encore, sous une autre perspective peut-&tre plus cruelle, ne serait-ce pas I’école qui les
a exclues, puisque les adolescentes se sont senties obligées de se retirer de la classe pour ne
pas perturber les autres avec leur douleur ? Si I’institution scolaire n’est pas 1’espace du
rire, de la joie, comme nous 1’avons critiqué précédemment, elle n’est pas non plus celui
des pleurs, de la douleur, de la mort. Cette ambiance donne I’impression qu’il faut se
contenir tout le temps, car le fait d’extravaser peut ne pas étre bien percu.

U P. Jaccottet, A la lumiére d’hiver (1977) : Précédé de Lecons et de Chants d’en bas (1983) et
suivi de Pensées sous les nuages (1994), Paris, Editions Gallimard, 1994.

2.C. A. de B. Neves, Poesia na sala de aula: um exercicio ético e estético, master en Education,
Pontificia Universidade Catdlica de Campinas, 2008, 190p.

BJL. Nancy, Corpus, Paris, Editions Métailié, 2006.
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Si elles ne trouvent pas d’appui dans le milieu scolaire, les éléves peuvent chercher a se
consoler a travers les lectures. Nous pensons que, d’une certaine fagon, la lecture poétique
de Jaccottet pourrait fonctionner pour elles comme une lecture réparatrice, accueillante,
autothérapeutique — comme le qualifie bien M. Petit — celle qui nous sauve en temps de
crise :

Mais tout au long de la vie, dans les moments de crise, la lecture
peut étre une voie privilégiée pour nous faire retrouver un espace
paisible et I’expérience de I’enfant qui, a partir de cet espace
esthétique, calme, protecteur, entre sa mere et lui, se ressource et
devient autonome. Si elle permet de se découvrir ou de se
construire, elle devient cruciale lorsque I’on doit se reconstruire,
aprés un deuil, une maladie, un accident, une séparation
amoureuse, le perte de son emploi, une dépression, toutes
épreuves dont nos destins sont faits, toutes situations qui mettent a
mal la représentation que I’on a de soi et le sens de sa vie. La
lecture joue alors le role d’autothérapie’.

La lecture des poésies de Jaccottet peut permettre aux éléves d’élaborer ou de restaurer leur
espace intime, leur individualité en les aidant a résister a la fragilité physique et psychique
dans laquelle elles se trouvent. Par la lecture littéraire, elles peuvent (re)conquérir leur
position de sujet, leur dignité, leur condition humaine, effectuer un travail quasi
psychanalytique de dépassement de la douleur et, ainsi, de (re)construction de soi. Non pas
que la lecture poétique puisse tout réparer, dans leur cas. Il serait naif de le croire, reconnait
I’auteure, « mais parfois [elle peut] contribuer & symboliser ses pulsions destructrices, a
¢laborer sa pensée, a donner une plus grande liberté pour se porter ailleurs que sur les
chemins tout tracés par le destin » (Idid., p. 10).

La réception de la lecture de Jaccottet dans cette classe de terminale littéraire devrait
sensibiliser tout le monde, c’est un « événement poétique » selon l’expression de N.
Rannou. Nous partageons avec cette auteure 1’idée que 1’école doit promouvoir ce type de
lecture subjective « qui [concoure] au développement de 1’éléve en tant que personne,
[laisse] une place entiére a I’expression et la réalité¢ du sujet. L’éléve est un lecteur global,
aussi complexe, paradoxal, incarné, contextualisé, clivé, en devenir... que n’importe quel
lecteur expert’”. »

Reprenons ainsi le titre de cet article et reconnaissons que promouvoir cette lecture
littéraire, poétique, subjective entre les lycéens est un défi pour les enseignants ; toutefois,
un défi possible aussi bien au Brésil qu'en France, surtout a I’heure actuelle ou les
demandes des éléves exigent de nous, professeurs, une disposition a négocier les savoirs
allant au-dela du savoir que I’on doit conserver, mais aussi amenant a un savoir-faire et,
pourquoi pas, a une poiétique. Si I’on considére toujours 1’épigraphe qui ouvre ce travail, a

M. Petit, Eloge de la lecture, ouvr. cité, p. 100.

7 N. B. Rannou, Le lecteur et son poéme. Lire en poésie : expérience littéraire et enjeux pour
[’enseignement du frangais en lycée, thése de doctorat en Littérature Francaise, Université de
Rennes 2, 2010, 649 p.
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travers les poémes de Jaccottet les éléves de terminale auxquelles nous faisons référence
peuvent (se) lire, (se) dire, (s”)écrire chacune dans leur/sa douleur.
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C Lycée Champollion - Grenoble
Cours La Fontaine - 38026 Grenoble Cedex

Tél. 04 76 85 59 59 - Fax 04 76 85 34 59
JL.COPPERE/FP

Grenoble le 16 décembre 2011

ATTESTATION

Je soussigné, M. COPPERE, proviseur du lycée Champollion, atteste que mademoiselle
Cynthia AGRA de BRITO NEVES a effectué un stage d’observation des classes de Mme
Sarah BLANCARD, professeur au lycée, dans le but de comparer la poésie enseignée en
France avec la poésie enseignée au Brésil.

Ce stage s’est déroulé du 7 octobre au 16 décembre 2011 a hauteur de 8 heures/semaine.

Attestation délivrée pour valoir ce que de droit.

Le professeur

e w

e R
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‘ an Le 30 Janvier 2012
Y | ' L |7

ATTESTATION PROFESSIONNELLE

Le Proviseur du Lycée Marie Curie a Echirolles, soussigne, atteste que

Mile CYNTHIA AGRA DE BRITO NEVES a effectué un stage d'observation
des classes de Mme Valérie GARDEY dans le but de comparer la poésie

enseignée en France avec la poésie enseignée au Bresil.

Ce stage s'est déroulé du 23 septembre 2011 au 30 janvier 2012
pour un total de 14 heures, suivant détail ci-dessous :

" _ 1 heure

- 23 septembre 2011 — classe de 1
- 30 septembre 2011 — classe de 1°® - 2 heures

- 12 décembre 2011 — classe de terminale L — 1 heure
- 13 décembre 2011 — classe de terminale L — 2 heures
- B janvier 2012 — classe de terminale L — 1 heure

- 9janvier 2012 — classe de terminale L — 1 heure

- 13 janvier 2012 - classe de terminale L — 1 heure

- 17 janvier 2012 — classe de terminale L — 2 heures

- 24 janvier 2012 — classe de terminale L — 2 heures

- 27 janvier 2012 - classe de terminale L — 1 heure

La présente attestation est établie pour valoir et servir ce que de droit.
Le Proviseur

M. COPPERE

Lycée Marie Curie - Avenue du 8 Mai 1945 - BP 348 - 38435 ECHIROLLES Cedex
Tél: 04 76 33 70 00 - Fax : 04 76 40 33 43 - Courriel : ce.0382920T@ac-grenoble.fr

59



Grenoble, le 23 septembre 2011.

Lycée Marie Curie — Mme Valérie Gardey
Premiere Scientifique (S)
Vendredi, 14h -15h.

Vou ao “lycée” Marie Curie neste dia 23 de setembro para assistir a aula especial sobre o
texto poético “Les Tragiques” (1616), livre I Miséres, do poeta Agrippa d’Aubigné (1552-1630),
cuja leitura é obrigatoria para o exame do bac (anexo 1). Chego no horario combinado e fico
aguardando a professora vir me buscar no “accueil”. Vamos direto para a sala de aula, onde os
alunos esperam a professora do lado de fora da classe.

Mme Gardey entra em classe juntamente comigo e 14 nos deparamos com um aluno
“japonés” que parecia ensaiar alguma coisa. Depois todos os alunos entram e se sentam,
acomodando-se cada um em seu lugar.

Observo o espago ao meu redor: as salas de aula t€m as mesas e as cadeiras dispostas em
circulo, e as mesas ndo sdo individuais, cabem duas pessoas em cada uma. A professora tem a sua
mesa também, com lousa branca e caneta colorida.

Em seguida, Mme Gardey e o aluno “japonés” me ajudam a deslocar uma mesa para que
eu possa me sentar mais ao fundo da classe. Prefiro esse lugar porque a perspectiva me permite
observar toda a classe.

A professora entdo me apresenta aos alunos, dizendo que eu sou aquela professora de
literatura do Brasil que veio a Grenoble fazer pesquisa. Os alunos me recebem com um “bonjour”
bem simpatico. Noto, claro, a curiosidade no olhar deles, mas nenhum veio conversar comigo
antes nem depois, era como se minha presenca ndo significasse muita coisa nem alterasse a
dinamica escolar deles, a0 menos por enquanto.

Mme Gardey convida o “japonés” para “abrir” a aula com a apresentagdo de um poema de
Victor Hugo, o qual ele havia decorado para declamar em classe — era isso que treinava quando
chegamos a sala de aula. Enquanto declama, muito bem ensaiado por sinal, e com direito até a
algum teatro com o corpo (anda e gesticula com as maos enquanto declama), alguns alunos riem

dele e/ou da situag@o ousada do aluno conhecido por ser muito aplicado aos estudos.
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Ao terminar, aplausos ao “japonés” e €é chegada a hora de Mme Gardey pedir para os
alunos pegarem o texto a ser trabalhado em sala naquele dia. Os alunos lhe obedecem e pegam o
xerox do tal poema: “Les Tragiques” (1616), livre I Miséres, de Agrippa d’ Aubigné (1552-1630).
Eu ja havia lido em casa, pois Mme Gardey me enviou antes alguns textos de poesia por email,
alertando-me que trabalharia em classe com eles, e este poema fazia parte dessa coletanea. “Les
Tragiques”, do século XVII, carrega uma leitura dificil, tanto para mim, quanto para os alunos,
mesmo a professora tendo disponibilizado um vocabulario ao final do texto. O poema ¢
escolhido para servir de abertura ao assunto a ser trabalhado naquele médulo: “a guerra”. O texto
apresenta a seguinte indicag¢do: “Séquence 1. La question de ’'Homme dans les genres de
I’argumentation. La guerre en question. Lectures analytiques” (cf. anexo 1).

Mme Gardey inicia entdo a leitura do texto poético e os alunos ouvem em siléncio.
Observo a classe e vejo que estdo realmente acompanhando a leitura do poema. Os alunos
sentados ao meu lado t€m o xerox de texto rabiscado com canetinha colorida, sinal de que a
leitura prévia demandada pela professora foi realmente cumprida por eles. Ao finalizar a leitura,
Mme Gardey pergunta se hd alguma davida e os alunos respondem que ndo com a cabega, mas ¢
certo que ha e elas surgirdo durante o desenrolar da aula.

(194

A professora pergunta a que género corresponde o poema. Alguém sussurra “épique”.
Mme Gardey escreve a palavra na lousa e continua. A pergunta segunda € com relagdo ao numero
de silabas que ha no poema e um outro aluno responde: “alexandrin”, ou seja, 12 silabas, anota a
professora na lousa. Em seguida, ela aponta para o verso 19 (“Leur conflit se rallume et fait si
furieux™), perguntando o que podemos encontrar ali. Um aluno rapidamente responde: “diérese”,
e Mme Gardey anota isso na lousa, mostrando a “diérése™' na palavra final do verso: “fu-ri-eux™.

Mme Gardey vai, passo a passo, explorando o poema com os alunos. Pergunta o
significado de algumas palavras (ndo captei quais eram), mesmo aquelas que constam no

vocabulario de rodapé, provavelmente para verificar — penso eu — se os alunos tinham mesmo

entendido o sentido delas.

! Separagio de duas vogais de ditongo em hiato.

? Confesso que fiquei impressionada porque nunca ensinei isso em curso de ensino médio no Brasil nem
constatei que outro professor, dos que observei em sala de aula, tivesse trabalhado com algo tdo especifico
do ritmo poético.
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Alguém pergunta o que significa “A la fin se defend”, no verso 13, e os proprios colegas
se prontificam a explicar, mas ndo consigo acompanhar o que dizem’. Outros alunos perguntam
sobre palavras que estdo no vocabuldrio e a professora reforca a explicagéo.

O aluno “japonés” que declamou o poema de Victor Hugo no inicio da aula sempre
levanta a mao querendo participar de tudo, € impressionante a sua euforia, chega a ser engragado!
Aliés, noto esse comportamento na sala de aula: todo mundo que deseja falar, levanta a mao
primeiro € Mme Gardey concede-lhe ou ndo a palavra. O aluno “japonés” sempre tenta e, por
vezes, ouve um “attendez” para dar a vez aos outros, sendo sé ele participa.

Depois da analise formal do poema, a professora parte para a compreensdo deste e
pergunta a classe quem s@o “les deux fréres” (os dois irméos) retratados no poema, ao que 0s
alunos, sem dificuldade, respondem: “Esau e Jacob”. Mme Gardey escreve na lousa: “Jacob —
victime, lute 1égitime. Le parti protestant”.

A professora solicita a atengdo da classe para explicar que no poema ndo da pra
pronunciar “Esau” como oxitona sendo muda a metrificagdo. Fala-se “Esau”, explica a
professora, enquanto a classe a ouve atentamente.

Em alguns instantes eu me questiono se os alunos estdo assim em siléncio, atentos a
discussdo da aula em fun¢do da minha presenca ou ndo. Curiosa, pergunto isso a Mme Gardey no
final da aula, e ela me diz que talvez ndo, mas sim porque se trata de um texto fundamental para o
bac, texto poético que consta na lista de exigéncia do exame, por isso a aten¢do dos alunos do
“Premieére”, que fardo essa avalia¢do pela primeira vez no final do ano letivo.

A professora retoma a analise do poema provocando a classe ao anunciar que ha uma
construgdo especial nos versos 4 e 5 (pelo visto, refere-se novamente ao aspecto formal do texto).
Um aluno responde prontamente: um “enjambement”. Mme Gardey concorda e aponta onde esta
a figura de estilo: “(...) a force de coups / D’ongles (...)”, mas justifica que ndo ¢ bem isso a que
ela se refere. O aluno desabafa baixinho, bem ao meu lado: “Oh, putain!™. A professora reforca
que ainda hé naqueles versos uma outra coisa. Alguém entdo responde que se trata do “acumulo”,

espécie de “gradacdo” de partes do corpo: “Des tétins (...) / d’ongles, de poings, de pieds (...)”.

3 Creio que essa dificuldade inicial se deva ao fato de ser a primeira aula que observo e faco anotagdes em
territorio francés. Espero que, com o passar dos tempos e com a pratica, eu va acostumando o meu ouvido
e assim, a minha ateng¢@o ficara mais agucada para cumprir com o exercicio da pesquisa de campo.

* Expressdo muito comum entre os adolescentes franceses. Néo é ofensivo, ¢ apenas um desabafo, do
tipo: “Al, droga!” Ougo muito essa expressdo no cotidiano e em sala de aula néo ¢ diferente.
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Mme Gardey concorda e acrescenta que nesses versos hd a ideia de violéncia, partes de um corpo
em pedagos.

Em seguida, pede para os alunos escandirem o verso 28 e chama a atenc¢fo para a palavra
“Viole” no inicio do verso, dizendo que ha ali também uma “diérése™: “vi-o-le”. No entanto,
justifica-se a professora, ela pretende explorar semanticamente a palavra “viole”. Vai até a lousa
e anota a tal palavra, depois pede aos alunos aproximagdes semanticas e vai anotando o que diz a
classe: “violence”, “force”, “agressivité¢”. Retoma a palavra e pergunta o que caracteriza “Esau”,
em tom de quem estd concluindo um percurso percorrido. Um aluno responde: “agressive”,
“violent”. Outros se manifestam acrescentando adjetivos ao irmdo de Jacob. Ela volta-se mais
uma vez a lousa e vai anotando o que dizem seus alunos, montando assim um perfil de Esau,
assim como tinha feito anteriormente com o irmfo dele: “Esau — violent, agressive, imature,
inconscient, égoiste etc.” - eis alguns termos falados em voz alta pelos alunos para defini-lo.

3

Alguns até repetem “violent”, ¢ Mme Gardey brinca dizendo que ndo vale repetir a mesma
palavra.

No verso 9, hé a palavra “frere”, indica a professora e, mais uma vez, solicita aos alunos
aproximagdes semanticas aquela palavra. Imediatamente alguém responde “fraternité”. Mme
Gardey concorda com um “trés bien” e continua a fazer algumas provocagdes interpretativas. Diz
que Esau e Jaco eram irmaos gémeos, portanto unidos desde a barriga da mie, no entanto,
separados por uma tragédia.

O “aluno-japonés” chama-se J.!° Descubro isso de tanto que ele insiste em participar de
tudo e levanta sempre rapidamente a mao. Dessa vez, a professora pede para que espere ela
terminar de falar, que depois vai lhe dar a palavra. Mme Gardey volta-se a lousa e 1€ o que havia
escrito no perfil de Jacob: “Jacob — victime, lute 1égitime. Le parti protestant”. Em seguida, 1€ o
perfil de Esau: “Esau — violent, agressive, imature, inconscient, égoiste etc.”, e conclui o que
faltava ali: “le parti catholique”. Desse modo, conclui-se que, Jaco representa a parte protestante
e Esau a parte catdlica.

Vale lembrar, explica a professora, que o século XVII, data do texto poético em questdo,

foi a época da Contrarreforma, ou seja, periodo em que catolicos e protestantes estavam “em pé

5 . e e .
Devo esclarecer que coloquei apenas as iniciais dos nomes de todos os alunos dos quais falo neste
trabalho de coleta de dados na Franga e no Brasil.
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de guerra® — ja que o assunto ¢ guerra — disputando territérios, fiéis e poder politico’. Mme
Gardey também explica algo referente a hierarquia na época, mas ndo entendo nada do que diz
nesse momento.

Finalmente a palavra ¢ dada a J., que comega a falar de uma “linha” do poema e é logo
corrigido pela professora: “linha ndo, verso”. Ndo entendo o que ele deseja pontuar. Acho até que
o importante para J. é se fazer presente, estar participando, mais do que o comentario
acrescentado.

Mme Gardey retoma o discurso e aponta para os ultimos versos, atentando para a figura
da “mére qui nourrit ses enfants avec son lait, le suc de sa poitrine, son sein d’une amour
maternelle”. Alguém interrompe afirmando que ndo entendeu a palavra “abois™ no verso 30. A
professora l€ a defini¢do trazida no vocabulario de rodapé e reforga a explicagdo.

Uma aluna continua com a interpretacdo ao dizer que: “Elle (la mére) est depassé par les
atitudes de ces enfants”. De repente, um outro aluno diz em voz alta, como se tivesse entendido
tudo: “La mere c’est la France!” (“Eureca”, penso eu!). A professora concorda com um “Voila”
satisfatorio e da continuidade aquela ideia: de fato, a “méae” € a patria, a Franca, um pais vitima
da disputa entre seus “filhos™: catolicismo X protestantismo. “S’il n’y a pas de nourriture, tout le
monde va mourrir: les enfants, la population francaise”, completa Mme Gardey. O alimento € o
leite da mae, que estd misturado com o sangue, como sugere a imagem do ultimo verso: “Je n’ai

'7’

plus que du sang pour votre nourriture!”. Sangue este da guerra entre catdlicos e protestantes,
metonimicamente representados pela disputa dos irmdos gémeos, Esati e Jaco, pelo leite da mae.’

Um aluno levanta a mdo e confessa que ndo tinha entendido a metafora. Mme Gardey
explica para ele de novo o raciocinio e aproveita para relembrar a classe o nome da construgéo de
toda essa imagem. Uma aluna adianta-se e responde logo: “allégorie”. A professora a elogia e

anota a palavra na lousa, em seguida, pede para a aluna explicar para os outros da classe o que é

% Confesso, contudo, que ndo tinha feito essa interpretagdo quando li o poema em casa. Alids, nem me
passou pela cabega relacionar Esau e Jaco a uma “guerra religiosa”. Fico surpresa com a leitura-reveladora
da professora e isso me permite tecer outras analogias a partir dos arquétipos biblicos. Lembro-me, por
exemplo, do romance homdénimo de Machado de Assis e da “guerra amorosa” de Pedro e Paulo pelo amor
de Flora.

7 Lembro-me nesse momento dos versos de “Navio Negreiro”, de Castro Alves, em que ha uma passagem
em que o leite da mae-negra-escrava, que amamenta enquanto ¢ chicoteada, mistura-se ao sangue que
alimenta o filho, na seguinte imagem: “Negras mulheres, suspendendo as tetas / Magras criangas, cujas
bocas pretas / Rega o sangue das mées”. Enquanto penso no poeta dos escravos, um aluno manifesta-se...
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uma alegoria. Ela entdo simplifica ao dizer que a alegoria no poema € construir a imagem da mae
(que alimenta os filhos inimigos) associada ao pais (que vivia uma guerra religiosa). Mme
Gardey formaliza a explicacdo: “Allégorie c’est donner une image concrete d’une idée abstracte”,
escreve na lousa.

Em seguida lanca um desafio a classe ao questionar por que o poeta prefere usar uma
alegoria para falar daquela questdo contextual. Um aluno prontamente lhe responde que € para
tornar a histéria mais facilmente lembrada. Mme Gardey balanga a cabega positivamente e
continua: “Que-ce que I’auteur dit sir la guerre?” Um aluno responde, sintetizando bem a ideia
do texto, pois segundo ele, em uma guerra quem sofre é o pais, assim como a mie sofre na
desunido dos filhos (no caso, Esau e Jacd).

Mme Gardey finaliza a aula escrevendo na lousa: “Elmts® de synthése: Absurdité de la
situation: lutte fratricide qui conduite tout le monde a la destruction”, e mais embaixo escreve em
forma de topicos: “registrer tragique/pathétique”; “violence du combat™.

Toca o sinal avisando que a aula acabou e os alunos comecam a guardar o material,
enlouquecidos para sair, ja que € a ultima aula do dia. Noto que alguns nem anotam o que a
professora escreve nesse finalzinho da aula, tamanha euforia para ir embora.

No trajeto da classe para a sala dos professores, converso sobre a aula com Mme Gardey e
ela, novamente, ¢ muito solicita comigo, pergunta se eu tenho duvidas, diz quando serd o
préoximo encontro e que me enviaria um email caso tivesse algum texto para a proxima aula.
Reforga sempre que, se eu tiver duvida na hora de transcrever a aula, que eu posso escrever um e-

mail para ela, sem problemas. Sinto-me bem acolhida nesse primeiro dia. Acho que tive sorte em

encontrar uma professora tdo gentil.

¥ Abreviagdo de “Eléments”.
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Grenoble, le 30 septembre 2011.

Lycée Marie Curie — Mme Valérie Gardey
Premiere Scientifique (S)
Vendredi, 14h -17h.

Esta aula sera uma preparagéo especial para o bac oral: 1 hora e meia de explicagdo sobre
o exame e | hora e meia de uma espécie de “simulado” do que seria essa prova, assim me explica
antecipadamente, na sala dos professores, Mme Gardey.

O simulado de hoje pretende focar a leitura, interpretagdo e analise de textos poéticos (cf.
anexos 1, 2, 3, 4 e 5), por isso topei vir assistir ao evento. Considero interessante compreender o
processo de qualquer que seja o exame do bac — oral ou escrito — sobretudo se hd, entre os textos
escolhidos para a avaliacdo, os de género poético.

O ritual da primeira aula se repete. Toca o sinal e a professora ¢ a primeira a entrar na
sala. Eu a acompanho, escolho o meu lugar — sempre ao fundo para ter uma visdo mais
panoramica dos alunos — e sento-me a espera do inicio da aula. Os alunos entram, sem muito
alarde, sentam-se em seus lugares (nos mesmos da aula anterior), s6 que dessa vez alguns chegam
atrasados, mesmo assim a professora concede-lhes a entrada.

Antes de comegar a programacdo daquele dia, Mme Gardey d4 alguns avisos com relagdo
as aulas seguintes. Pergunta primeiro se os alunos ja tinham estudado o “Guernica”, de Picasso.
Alguns dizem que sim, mas ela adverte que ndo se trata apenas de “dar uma olhada”, mas de
“estudar” o quadro, fazer pesquisas sobre ele. Depois soube que a obra de arte em questio ¢
também exigéncia do bac, conteudo obrigatorio de Histdria da Arte.

Em seguida, Mme Gardey agenda para sexta-feira, dia 07 de outubro (2011), o trabalho de
leitura da “premiere scene” do texto de Pierre Corneille: L illusion comique (1636). Orienta os
alunos a observarem duas coisas, assim dispostas na lousa:

“- Relever le infos concernant a Alcandre et Pridamant

- Relever les éléments qui donnent des indications pour la mise en scéne et le décor™.

Mais informalmente, Mme Gardey convida os alunos para assistirem a uma pega que vai

se passar em novembro, explica onde serd o espetaculo, diz que ndo ha muitas entradas e pede
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para quem tiver interesse que levante a mo. Assim, entrega-lhes o panfleto de propaganda do
teatro e passa uma lista a fim de anotar os nomes dos interessados.

Ao terminar, pede para os alunos se prepararem, abrirem seu material porque ela vai agora
comecar a explicar o funcionamento do bac oral. Os alunos me parecem bem interessados,
dispostos a ouvi-la e a anotar tudo. Mme Gardey utiliza uma transparéncia para explicar a prova.

Na 1? transparéncia, esta escrito:

EAF: Déroulement de I’épreuve orale 1ére partie: explication de texte

* Conditions: le. examinateur choisit un texte dans le descriptif sur lequel il pose une question a
laquelle le candidat doit répondre; 30 mn préparation; 10 mn parole.
* Introduction
* Lecture (expressive)
* Rappel question et annonce plan
* Explication:

- elle prend en compte la question

- elle est organisée (plan, liens logiques)

- elle est illustré (citations avec indications des verso ou lignes)

- elle est riche et littéraire (repérage et analyse des procedés stylistiques)

- elle est claire (correction et richesse de la langue, du vocabulaire)

¢ Conclusion

Enquanto eu e os alunos anotamos a transparéncia concentradamente, alguns fazem
perguntas, mas ndo consigo capta-las. Mme Gardey d4 instru¢des dizendo para fazerem a prova
com calma, que os minutos dados para a preparacdo sdo suficientes, que basta fazer anotagdes e
um plano do que falar, ja que tinham feito a leitura prévia dos textos indicados para o exame
nacional francés. Alguém entdo lhe pergunta como se faz um plano e ela aconselha dividir as
ideias do texto em partes, estruturando o que os alunos ja tinham anotado ou sublinhado durante a
leitura do texto.

Um aluno pergunta como se da essa leitura cobrada na prova. Mme Gardey explica que o
examinador ndo vai pedir para o aluno ler todo o texto (no critério “lecture expressive’), mas uma

parte dele, apenas o suficiente para ele avaliar a leitura expressiva do aluno. E confessa que ha
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alunos que ndo sabem ler em voz alta, que ndo t€m dic¢do nem desenvoltura para essa habilidade
e por isso vdo mal nessa parte, como ela mesma ji testemunhou nas provas em que foi
examinadora. Segundo a professora, seus alunos véo bem porque treinam esse tipo de leitura para
um publico ouvinte, encoraja-os dizendo que eles podem ficar tranquilos com relagéo a isso.

Quando as duvidas acabam, Mme Gardey prossegue com a 2% transparéncia:

Déroulement de I’ " epreuve, 2éme partie: entretien
* Autres textes de la séquence (pts communs; différents; liens avec problématique de la
séquence...)

* Lectures cursives
* Lectures complémentaires
* Touts conaissances susceptibles d’avoir été abordées:

- historiques

- tts notions littéraires inhérents au sujet
* Toutes activités indiquées sur le descriptif:

sorties theater

film visionné

- exposés

recherché personnels ou collectives

lectures d’image
» Peuvent aussi étre plus individuelles:
- texte ou sequence préféré

- avis personnel sur oeuvre, spectacle vu...

Todos os alunos, sem exceg¢do, anotam o esquema exposto pela transparéncia da
professora a0 mesmo tempo em que fazem perguntas sobre o exame, mostrando-se curiosos e
preocupados. Mme Gardey, por sua vez, responde a seus alunos com muita simpatia, apesar de
sempre muito séria e sem permitir qualquer desvio do assunto na aula. Quando algum aluno
“engragadinho” conversa um pouco mais alto ou faz alguma brincadeira, ela logo chama atengéo

com a seguinte pergunta: “Est-ce que vous avez quelque probléme les gargons?”. Entretanto, esse
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tipo de postura é raro, pois, via de regra, os alunos se mostram bem interessados, e at¢ mesmo
tensos — como os alunos vestibulandos no Brasil — com o exame nacional.

A terceira e ultima transparéncia apresenta-nos os critérios de avaliagdo da prova oral do
bac. Sinalizo a Mme Gardey que ndo consigo copiar, entdo ela me promete um Xerox na semana
que vem. Em seguida, anuncia que ira comecar o simulado, pois ja tinha dado a hora. Os alunos
se mostram nervosos, pedem uns cinco minutinhos de descanso e eu ouco alguns “oulald”. O
aluno J. se manifesta pela primeira vez nessa aula. Faz uma pergunta que ndo consigo ouvir...

Mme Gardey da um tempinho a mais para os alunos terminarem de anotar a transparéncia
e se organizarem para o treinamento. Depois explica como vai ser o simulado do exame: primeiro
ela vai elaborar uma questdo sobre o texto de Etienne-Noé&l Damilaville, article “Paix™ (extrait),
Encyclopédie, 1751-1772, que os alunos teriam lido antecipadamente. Assim, eles terdo meia
hora para se preparar: reler o texto, fazer um plano do que expor, uma sintese das principais
ideias para apresentar ao examinador. Em seguida, Mme Gardey, entdo examinadora, vai sortear
alguém para o “entretien”, com duracdo de 10 a 15 minutos. E a questdo da prova ¢ langada em
forma de ditado para a classe anotar: “D’apres ce texte quelle vision les philosophes du XVIlilIe.
ont-ils de la guerre?”.

Vale lembrar que “guerra” é o tema em comum dos textos ja indicados para a leitura,
desde Guernica, de Picasso (anexo 2), até os textos poéticos distribuidos em xerox pela
professora, a saber: Agrippa d’Aubigné (1552-1630), “Les Tragiques” (1616), livre I Miseéres
(anexo 1); Jacques Prévert, “Familiale”, em Paroles (anexo 3); Paul Eluard, “La victoire de
Guernica”, em Cours naturel (1938) (anexo 4); René Depestre, “Minerai noir” (anexo 5),
extraido do “recueil” de mesmo titulo (1956).

Os alunos comeg¢am entdo a trabalhar, inicialmente sem saber muito bem por onde,
sentem-se perdidos — eu percebo — e se olham uns aos outros, com um riso nervoso estampado
nas bocas adolescentes. Os alunos pegam seus respectivos fichdrios com as anotagdes e os
colocam em cima das mesas. Depois pegam o xerox do texto de Damilaville nas maos, todo
rabiscado, com anotagdes feitas com caneta colorida e assim comecam a rascunhar.

Mme Gardey vem em minha dire¢do e pergunta se eu entendi o processo da prova do bac,
se eu tenho alguma duvida, oferecendo-se no que ela poderia ajudar. Pergunta-me também se no

Brasil € assim, quer saber como funciona o nosso ENEM oral. Entdo eu lhe explico que nio ha
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prova oral no ENEM, apenas avaliagdes escritas em uma prova de multipla escolha mais a
composi¢do de uma redagdo.

A docente sugere que eu caminhe pela classe, que observe o que os alunos fazem, como
trabalham e o que escrevem. Aceito o convite e ambas comecam a circular pela classe: ela
ajudando os alunos nas suas duvidas e eu anotando no meu “journal de bord” o que observo.

Vejo que alguns alunos releem o texto (ja marcado pela leitura prévia), anotam algo ao
lado deste ou no caderno-fichéario, como se estivessem fazendo um plano de apresentagdo. Noto
como as meninas sdo mais organizadas em suas anotagdes, usam canetas coloridas para destacar,
até o rascunho apresenta uma letra bonita e legivel — impressionante! Os meninos ja sdo mais
desorganizados, percebo. Anotam usando caneta na folha do xerox do texto, rabiscam o que
erram, ndo se preocupam com a qualidade da letra.

Uma aluna, no entanto, ao me ver me aproximar dela, debruga-se no que esté escrevendo,
de propdsito, para eu ndo ler e ainda me encara com braveza (Ah, esses adolescentes...). Mme
Gardey também circula pela classe e tira dividas de quem a solicita.

De modo geral, os alunos entendem se tratar de um simulado sério: um deles pede
autorizacdo para saber se pode pegar uma pasta na bolsa, outro pergunta se pode consultar o texto
e as anotagdes de aula, ou seja, compreendem aquele exercicio como uma situagdo de prova, por
isso solicitam a autorizagdo da professora para as consultas. Mme Gardey permite acenando com
a cabeca.

Constato também que alguns alunos ficam s6 enrolando, que ndo produzem nada, apenas

3

folheiam seu material de classe, “pescando” algo com o colega vizinho; uns espreguigam-se,
outros abrem a boca com sono, rabiscam algo, mas nada de producdo consistente. E possivel
averiguar quem esté trabalhando ou nio em sala de aula.

Um aluno tira seu notebook da mochila’ e comeca a trabalhar com o computador em

classe, digitando o que seria seu plano de compreensdo do texto dado. Mme Gardey vai auxilia-lo

? Observo o aluno com seu “portable” e me desvio, sem querer, do foco, pensando admirada na diferenca
de um ensino publico francés e de um ensino publico brasileiro. O “lycée” Marie Curie é uma escola
grande, bonita, limpa, nova, com infraestrutura tipica de uma escola privada no Brasil: biblioteca,
cafeteria, televisdo em todas as salas, lousa branca, recursos de multimidia, sala de professores geral e por
area, professor substituto previamente contratado, caso algum professor falte, o que ¢ raro, disse-me Mme
Gardey — salvo quando ¢é inverno e muitos adoecem (com gripe, resfriado) ou se machucam nas pistas de
ski, confessou-me sorrindo a professora. E os alunos ndo sdo aquele publico desfavorecido, pobre, de vida
sofrida, que divide os estudos com o trabalho, como no Brasil. Sdo alunos de todas as classes, creio eu,
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em alguma pergunta que ele fez. Ao terminar, a professora olha o reldgio e anuncia que faltam 10
minutos para encerrar a meia hora concedida para a atividade de preparacdo.

Ouve-se um “buchicho” geral, os alunos parecem desesperados. O aluno J. quase tem um
“chilique” e a professora brinca com ele dizendo que tomasse cuidado para ndo ter um ataque
cardiaco. A classe ri descontraida, até que Mme Gardey anuncia novamente que faltam 5 minutos
finais, e o estresse volta a tomar conta da classe. Ela entdo aconselha: “Profitez les derniéres
minutes!”.

Tempo esgotado. E chegada a hora do tal simulado do bac. Mme Gardey pergunta se
alguém da classe quer ser o voluntario. Advinha quem rapidamente levanta a mao? J.! Todos
riem da atitude afoita dele. A professora entdo o adverte que se fosse ele, seria a primeira e
ultima, porque nos outros simulados ela daria chance para outros alunos. Ele abaixa a cabeca,
mais ou menos conformado, e uma outra aluna se prontifica a participar do exame como
voluntaria. Mme Gardey sugere uma votagdo a classe para decidir entre ela e o J. ¢ a menina
ganha a disputa.

A proposta ¢ mesmo de ensaiar uma situacdo tal qual a do exame do bac oral. Nesse
sentido, Mme Gardey toma todas as providéncias. Senta-se na sua cadeira, em frente & mesa do
professor, chama a aluna para sentar-se diante da mesa, a sua frente. M. (assim me referirei ao
nome da aluna) faz uma pequena introducdo, apoiando-se naquilo que havia preparado por escrito
e, em seguida, Mme Gardey pede para que ela leia o texto. A aluna 1€ em voz alta, com boa
dicgdo, apesar da voz baixa. A professora solicita que ela pare no final do primeiro paragrafo e
determina que comece a apresentagcdo. M. entdo sintetiza o texto, paragrafo por pardgrafo, de

acordo com as suas anotagdes prévias.

bem-vestidos, bem equipados de material escolar (com direito a notebook!) e que disputam uma boa nota
no bac, como qualquer outro aluno de uma escola privada francesa. L4, ndo ha diferengas gritantes entre o
ensino publico e privado, como aqui. O aluno, via de regra, vai para a escola particular quando nfo
consegue vaga na escola publica do seu bairro ou relativamente perto da sua residéncia. Contudo, opta-se
primeiramente pelo ensino publico. Outra questfio € que ha escolas particulares em que se tem aulas de
religido, o que ndo ocorre na escola publica francesa, laica por exceléncia. Por isso, quando decidi
comparar o ensino brasileiro com o ensino francés, ndo me propus, de inicio, a observar o nosso ensino
publico, uma vez que ja havia sido advertida sobre a diferenga, “para além dos muros da escola”, entre os
dois sistemas. Alias, na escola publica no Brasil muitas vezes nem sequer ha aulas de literatura... E o que
pretendo averiguar...
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Enquanto isso, Mme Gardey anota em seu caderno suas observacdes, simulando a real
situacdo da prova. A aluna, por sua vez, ndo me parece tensa ou timida, age naturalmente. Até
que ao final ela se silencia, mostra-se insegura, gagueja um pouco, acho que ndo tem mais o que
falar e ainda faltam 5 minutos para o término da entrevista oral.

A professora entdo encerra essa etapa e passa para a seguinte: faz-lhe uma pergunta sobre
os outros textos, que fazem parte do “supports des lectures analytiques”. Primeiro sobre Candide,
de Voltaire, e depois sobre o “Les Tragiques”, d’ Aubigné, livre I, Miséres, poema trabalhado em
classe semana passada quando eu estava presente. Pergunta-lhe se a visdo de guerra nesses trés
textos ¢ a mesma e qual a relagdo disso com o quadro Guernica, de Picasso. M. responde
corretamente, lembra-se da Guerra Civil Espanhola e resume rapidamente a visdo da guerra nos
trés textos.

Mme Gardey lhe faz uma pergunta mais geral, fora do contexto textual: “Est-ce que vous
lisez beaucoup?” A aluna responde que sim ¢ a professora pergunta o que ela costuma ler. M. fala
dos ultimos livros que leu, resumindo seus respectivos assuntos. Mme Gardey encerra a
entrevista, avisando que, excepcionalmente, ela vai terminar 5 minutos antes, pois pretende usar
esses minutos finais para os alunos fazerem com ela a avaliagdo do desempenho de M. no exame.

Coloca a transparéncia em que constam os critérios de avaliagdo do bac'’ e vai, passo a
passo, juntamente com a opinido dos alunos, pontuando o desempenho da aluna entre “bien”,
“moyen” ou “faible”. M. tira quatro “bien”, 10 “moyen” e apenas um “faible”. Interessante
porque enquanto pontuam, os proprios alunos tecem as criticas — muitas delas sdo do J. (!) —e a
professora vai aconselhando o que foi positivo, o que foi negativo, o que se deve evitar e o que se
pode melhorar na hora do exame etc. Corrige M. em uma resposta que ela deu sobre Voltaire e
comenta a leitura do texto feita por ela, critério em que foi penalizada por ter lido em voz muito
baixa, pecando assim no que item “persuasdo”. O sinal toca e os alunos saem da classe

alvorogados.

' Cf. em http://media.education.gouv.fr/file/43/17/1/fiches_evaluation 200171.pdf
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Grenoble, le 07 octobre 2011.

Lycée Champollion — Mme Sarah Blancard.
Classe de Frangais en Premiére ES: économique et social.
Das 11h as 12h.

Finalmente, depois de varios desencontros entre mim e Mme Sarah Blancard, de aulas
marcadas por ela e depois desmarcadas por email, eis que finalmente conseguimos agendar o
primeiro “rendez-vous™ para eu assistir a sua aula neste dia 07 de outubro, quando entdo ela
trabalharia em classe com trés poemas: “Le Crapaud”, de Tristan Corbiere, em Les amours
jaunes, 1873 (anexo 6); “Le Crapaud”, de Victor Hugo, em La légende des Siécles, 1859 (anexo
7) e “J’aime I’araignée, j’aime I’ortie”, também de Victor Hugo, em Les contemplations, 1856
(anexo 8). Imaginei, a principio, que ndo daria tempo de trabalhar os trés, uma vez que a aula
duraria uma hora apenas, das 10h as 11h.

Chego ao “lycée” Champollion mais cedo, por volta das 9h30. O colégio fica
relativamente perto de onde moro, no “centre ville” de Grenoble. Desse modo, levo dez minutos
para chegar 14 a pé. Entro e me dirijo ao “accueil”. Nao sabia se Mme Blancard havia falado algo
sobre mim no “lycée” e fiquei com receio de que ndo me deixassem esperd-la 14 dentro do
colégio. Engano meu, pois um senhor muito simpético me recebe bem e ja me indica o caminho
da sala dos professores, dizendo que eu poderia esperar a professora la.

Ao entrar, deparo-me com uma professora muito jovem, digo-lhe “bonjour” sem obter
retorno e pego meu celular para enviar uma mensagem a Mme Blancard, avisando-lhe que estava
na sala dos professores a sua espera. Outros professores entram, alguns me cumprimentam,
outros ndo. O clima ¢ de formalidade. Cinco minutos depois a tal da “professora jovem” que ja
estava na sala dos professores quando entrei, vem em minha direcdo e me diz que era ela quem eu
procurava. Fico surpresa! Confesso que imaginava uma Mme Blancard j& senhora, como Mme
Gardey e, ao contrario, deparo-me com uma professora de francé€s muito jovem — como eu
quando comecei minha carreira docente — bonita, simpatica, nem parecia aquela dos emails tdo
desencontrados.

Entdo fico em duvida se eu continuo a chama-la de “vous™ ou se eu a poderia “tutoyer”, ja

que ela era tdo jovem, alids, bem mais jovem do que eu. N@o tive espago para isso. Durante a
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meia hora que conversamos na sala dos professores antes de entrarmos em sala de aula, continuo
a “vouvoyer” e a chama-la de Madame, com o consentimento dela mesma.

Mme Blancard pergunta sobre o que exatamente se trata a minha pesquisa. Explico-lhe
entdo a ideia do meu trabalho e o que pretendia observar nas suas aulas de literatura,
tranquilizando-a, uma vez que percebi, desde os emails por nos trocados, que ela estava um
pouco preocupada, insegura talvez, de me ter em classe, dai a impressdo que tive de uma certa ma
vontade em me responder aos meus emails. Ela me pergunta se eu trabalhava com M. J-F Massol
e eu confirmo. Mme Blancard o conhece, tinha sido aluna dele na faculdade de “Lettres” e
conhece também a esposa dele, Mme Chantal Massol. Ela os elogia e me diz que M. Massol tem
muito livro publicado. Eu j4 sabia disso e aproveito para ressaltar a importancia dele para a
realizacdo do meu trabalho de doutorado, pois que me indicou vérias leituras sobre didatica da
literatura, ampliando assim meu leque de referéncias bibliograficas sobre o assunto, nem tanto
explorado no Brasil.

Quando o sinal toca anunciando a hora de entrarmos em classe, Mme Blancard (continuei
chamando-lhe de “Madame™ e de “Vous™ apesar da pouca idade, mas ela ndo me autorizou a
tratd-la de outra forma, entdo mantive a formalidade francesa...) dirige-se comigo até o “accueil”
para pegar a chave da sala de aula. A atendente é um pouco grosseira comigo, pede para que eu
feche a porta e espere a professora 14 fora. Ao sair, Mme Blancard me pede desculpas pela
funciondria e aproveita para desabafar que ndo gostava muito daquela escola, que achava os
professores e funciondrios muito arrogantes, chatos, e que sentia falta do “lycée” Marie Curie,
onde trabalhou durante dois anos. Compreendo entdo de onde ela conhecia Mme Gardey. As duas
haviam trabalhado juntas naquele “lycée”.

Chegamos a porta da sala de aula e os alunos nos esperam com olhar de curiosos. Mme
Blancard ja havia falado de mim para eles, os quais me recebem com bastante carinho: cada um
que entrava em classe ensaiava um “bonjour” dirigido a mim. Contudo, antes da aula comecar,
dois alunos pedem a palavra para dar um aviso sobre a entrada gratuita a um museu de Grenoble.
Em seguida, a professora pede para que eu mesma me apresente a classe. Vou até a frente, ao
lado da professora, e me apresento aos alunos (eram 35 ao todo) como “a pesquisadora
brasileira”. Eles sorriem para mim com ar de simpatia. Em seguida, procuro uma carteira para me

sentar, mas ndo havia carteiras vagas, restavam apenas duas cadeiras simples, sem a mesa de
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apoio. Sento-me e anoto minhas observagdes com o caderno apoiado no colo, com certo
desconforto.

Enfim, a professora anuncia que vai comegar a aula e pede para os alunos pegarem o texto
“Le Crapaud”, de Tristan Corbiére. Pergunta se ha algum voluntario para fazer a leitura em voz
alta e ninguém responde. Ela entdo aponta para um aluno e solicita que ele leia o poema. Ao
terminar, a unica observa¢do de Mme Blancard sobre a leitura do aluno foi com relagdo a
pontuagdo do poema, corrigiu-o e disse para ele prestar atengdo ao ritmo. Volta-se para a lousa (o
conhecido “quadro negro com giz”’) € comega a escrever sem parar. Anota:

II-) a) Vocabulaire du chant: “chant”, “vif”, “rossignol”

- Chant pathétique / dévalorisé
- Si le chant du crapaud = chant du poete

- Crapaud = poéte

Mme Blancard escreve na lousa, mas para a cada frase para perguntar algo a classe,
esperando que os alunos respondam e assim vdo acompanhando o desenrolar daquela
interpretagdo. Eis que ela langa a pergunta-chave: em que momento o poeta reconhece ser ele
mesmo o “crapaud” (o sapo). Alguns levantam a mao — os alunos tém esse habito aqui na Franga,
mas no Brasil nem tanto — e uma aluna se adianta e responde ser no 7°verso (“- Un crapaud! —
Pourquoi cette peur”). A professora balanga a cabeca em sinal negativo e um outro aluno
responde ser no ultimo verso (“Bonsoir — ce crapaud-la ¢’est moi”), o que € considerado correto
por Mme Blancard. Ela volta-se para a lousa mais uma vez e continua:

- Au vers. 9: “Vois-le, poete tondu, sans aile”

- Double intertextualité
Escrito isso, langa uma outra pergunta: se alguém conhece um poema do Baudelaire

parecido com aquele, em especial, com esse verso. Um aluno — fiquei pasma! — disse que sim,

que era o poema “I’Albatros”. A professora parabeniza-o pela lembranga e pede para que ele
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explique para a classe como era o poema, do que se tratava, e ele o fez''. Apos a explicagio do
aluno, Mme Blancard continua na lousa:

- Cf. “I’ Albatros”, de Baudelaire

- “Ses ailes de géant I’empechent de marcher”

- Sa poésie = les poetes st compris pour les hommes a cause de leur poésie.

Em seguida pergunta se alguém conhece a histdria de Sansdo e Dalila. Alguns dizem que
sim e a professora escolhe uma aluna para contar rapidamente a histoéria. E contina a escrever na
lousa:

- 2 Cf. “poete tondu” = cf. a Sansson qui a sa puissance

Interessante como os alunos (e eu naquela ocasido também) tém a preocupagdo de anotar
tudo o que ¢ escrito na lousa. O que ndo entendem (da letra), perguntam e, as vezes, deixam de
participar para copiar.

Mme Blancard sempre chama a aten¢do de alguém que conversa paralelamente a
explicagdo, no caso, dois alunos atras de mim que estdo sussurrando o tempo todo e isso tira um
pouco a minha atengdo. Um deles comegou a assoar o nariz ¢ a professora se incomoda com
aquilo e pede para que ele pare de fazer barulho. Achei desnecessaria a “bronca”, mas continuei a
somente observar.

A ideia da aula a partir de entdo passa a ser atentar para verso-a-verso do poema, pois a
professora solicita que um ou outro aluno leia algum(ns) verso(s) e vai anotando na lousa:

- L’avenir n’est optimiste pour le pocte

- V.13: NoN

FroiD
Sous SA PIERRE
- La mort

- V. 14 = le poete fait ses adieux au monde

" Lembro-me na hora da semelhanga também com o poema “Morcego”, de Augusto dos Anjos, sobretudo
nos seus versos finais: “A Consciéncia Humana € este morcego! / Por mais que a gente faga, a noite, ele
entra / Imperceptivelmente em nosso quarto”.
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- “Bonsoir”

Mme Blancard pergunta a classe se alguém sabe como se chama o poema que usa
animais. Um aluno responde: “fable”. A professora disse que era como se fosse fabula, quase
isso. Um outro ensaia um “personnification”. Ela o parabeniza pela lembran¢a, entretanto,
explica que ainda h4a um outro nome, “bes...” adianta a primeira silaba, mas ninguém completa a
palavra. Mme Blancard finaliza: “un bestiaire (animal repassant)” e anota na lousa:

- Corbicre utilize un bestiaire

- Auto part trait cynique et dévalorisant

- Forme particuliére = sujet particulier (laideur)

- Statut du poéte isolé des autres hommes

- Ouverture: “Le Crapaud”, de Victor Hugo

- La poésie permet déveloper la laideur (entre parénteses, mais uma palavra escrita,
porém, ndo entendo a letra e quando mais tarde pergunto a professora, depois da aula, ela também

ndo se lembra mais o que tinha escrito entre parénteses e a lousa ja tinha sido apagada...)

Mme Blancard faz uma breve pausa para anunciar aos alunos a aula do dia seguinte
(sdbado, 08/10/2011). Ressalta a importancia da presenga deles, uma vez que seria um simulado
do bac oral. Explica a classe o funcionamento da prova, a mesma explica¢do que eu havia ouvido
de Mme Gardey: o texto seria sorteado (um dos que a professora havia dado e trabalhado em sala
de aula), haveria 10 minutos para preparacdo de um plano, em seguida, um aluno sorteado iria a
frente responder ao exame oral, demonstrando assim aos outros como funcionava a entrevista. Ao
terminar, Mme Blancard pede para os alunos pegarem o texto poético “Le Crapaud”, de Victor
Hugo. E anota na lousa:

- Documents Complémentaires

- “Le Crapaud”, Victor Hugo.

Em seguida, solicita que uma aluna leia até o verso 15 do poema e pede que outro aluno
continue até o final. Aproveita para sugerir que todos atentassem para a leitura em voz alta, ja que
ela € cobrada no exame do bac oral. Os dois estudantes obedecem a professora e leem com

cuidado o poema; o segundo gagueja um pouco e duas meninas riem baixinho dele. Ao finalizar a
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leitura, a professora sintetiza afirmando que nesse texto, homem e animal sdo diferentes, e a
aluna que iniciou a leitura completa a ideia ao dizer que, no poema, o poeta nio se identifica com
o “crapaud”.

Interessante que em nenhum momento usou-se o “eu-lirico” ou “eu-poematico” ao se
referirem a “voz-poética”. No Brasil, os professores tomam cuidado para ndo equivaler o poeta
(autor, pessoa que escreveu a poesia) ao eu-lirico (a voz do poema). Na Franca, ndo encontrei
essa preocupagdo, ao contrario, Mme Blancard muitas vezes se referia ao poeta pelo nome
préprio dele, por exemplo, dizia algo do tipo: “no verso tal, Victor Hugo sente que...”.

O objetivo da aula era explorar a infertextualidade entre os dois poemas “Le Crapaud”, de
Corbiere e de Victor Hugo, respectivamente. A professora entdo pergunta como os dois
“crapauds” sdo representados pelos poetas e os alunos respondem alternadamente: “desvalorisés”,
“pas aimés”.

Surgem em classe algumas questdes, a meu ver, interessantes por parte dos discentes.
Perguntam a professora por que o poeta escolheu o “crapaud”, e por que falar em “crapaud” e ndo
de amor, de sentimentos... As meninas fazem caras de nojo ao falar em “crapaud”, provavelmente
porque ndo entendem o que poderia haver de lirismo naqueles versos sobre um “sapo™'?.

Mme Blancard pergunta em quais versos de Victor Hugo aparecem a descri¢do do
“crapaud”"®. Ninguém responde e ela d4 uma dica, sinalizando estar entre os versos 15 a 20. Uma
aluna levanta a mao e diz ter localizado nos versos 12 e 13, e os 1€ em voz alta: “Le crapaud, sans
effroi, sans honte, sans colere, / Doux, regardait la grande aureole solaire”.

Mme Blancard decide escrever na lousa:

- Il utilise un objet poetique particuliere en faire sa poésie. Toute laideur mérite d’étre

exprimeé.

Faltam poucos minutos para acabar a aula, em todo caso, a professora solicita que os
alunos peguem o outro poema de Victor Hugo para ler: “J’aime I’araignée, j’aime [’ortie”.

Novamente pergunta se ha voluntarios e alguns alunos se oferecem para fazer a leitura. A

2 Afinal de contas, nos, mulheres, sempre acreditamos que por tras de um sapo, ha um principe! Ledo
engano...

" Enquanto isso, eu me lembrava de “Os sapos”, de Mario de Andrade e daquela ousadia toda na
declamac¢do do poema na Semana de Arte Moderna, em 1922.
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professora escolhe dois e divide a tarefa: o primeiro lera até o verso 15 e o segundo até o verso
final. Mais uma vez, adverte sobre a importancia da leitura para o exame do bac e concede a voz
aos alunos. Cada vez que um “tropeca” na leitura, alguns colegas riem dele. Contudo, o leitor ndo
se incomoda e até ri também quando gagueja. Eis a dindmica descontraida desta turma.

Terminada a leitura do poema hugoano, Mme Blancard faz uma corre¢do de “liaison”
para o segundo aluno-leitor, nos versos 15 (“Pas de béte qui n’ait um reflet d’infini”) e 22
(“C’était um préte ayant un livre qu’il lisait”). A principio, pensei que o que a professora chama
de “liaison” é o “enjambement”, ja apontado na aula de Mme Gardey. Depois percebi que ndo,
pois a “liaison” € a ligagdo entre as palavras, recurso exigido em alguns casos especificos de
leitura em lingua francesa, e ndo a ruptura sintdtica entre versos (“enjambement” =
encavalgamento).

A questdo geral proposta a classe pela professora foi: por que e/ou como Victor Hugo
provoca o leitor naquele poema. Ndo ha tempo para a resposta, tampouco para trabalhar com esse
ultimo poema, pois o sinal toca e os alunos comecam a guardar o material, outros querem mais
algumas informagdes sobre o simulado do bac oral no dia seguinte e a confusdo se arma. Mme
Blancard responde, atenciosamente, a cada um deles.

Saimos da classe conversando sobre a aula. Mme Blancard me convida para vir assistir ao
simulado no dia seguinte e eu confirmo minha presenga, perguntando-lhe sobre o horario e sobre
a dindmica do exercicio para o bac oral. Depois nos despedimos com um “a bientot”! A

formalidade inicial parecia mais ténue ap6s a aula.
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Grenoble, le 08 octobre 2011.

Lycée Champollion — Mme Sarah Blancard.
Classe de Frangais en Premiére ES: économique et social.
Das 8h as 10h.

Sabado de manha, primeiro dia frio do outono, amanhece com o céu nublado e aquela
chuvinha fina que nos convida a permanecer na cama por mais tempo. Ndo era possivel, pois
havia me comprometido a assistir ao simulado do bac oral na classe de Mme Blancard, das 8h as
10h, no “lycée” Champollion.

Chego a escola exatamente no horario da aula, quando o sinal havia acabado de tocar.
Vou com Mme Blancard para a sala de aula e ja no primeiro didlogo com ela recebo permisséo
para usar o “tu”. Boa surpresa, sinal de que comegamos a nos entrosar. Ontem parecia tdo
distante, hoje j& demonstrou mais aproximacao, mais intimidade e até me autorizou a “tutoia-la”.

Em classe, Mme Blancard entrega aos alunos e — a mim também — um material
previamente xerocado, cujo titulo é “Epreuve Orale de L’E.A.F”, onde constam os critérios de
avalia¢do do bac oral. Mme Gardey, que também promoveu um simulado do mesmo exame com
seus alunos, havia me prometido enviar esses critérios por email e ndo o fez. Por sorte, obtive
esses critérios nessa ocasido.

Em seguida, a professora explica os critérios de avaliagdo da prova, item por item e
aconselha os alunos a ndo usarem certos “achismos™ na explicagdo do texto poético, a evitar a
modalidade oral e a procurar construir argumentos mais consistentes, concretos e ndo partir para
abstracdes ao interpreta-lo.

Explica-lhes entdo como fazer o plano de apresentagdo oral, instruindo-lhes, por exemplo,
a organizar assunto por assunto em sua respectiva estrofe e tomar cuidado para ndo “mélanger”
tudo; se comecar falando do “crapaud” — uma referéncia ao poema trabalhado em classe no dia
anterior — ndo mudar e passar a falar do poeta, para no final voltar a falar novamente do
“crapaud”. Seguir uma coesdo e coeréncia internas, esclarece a professora.

Uma aluna pergunta se, por exemplo, na hora do exame ela se esquecesse de um nome ou
de algo referente ao texto, se isso seria grave, o que ela deveria fazer. Mme Blancard tenta
acalmé-la e sugere a ela uma saida educada — “a la francaise”, nds diriamos! — que confessasse a
examinadora que ndo se lembrava no momento, que havia lhe fugido o tal nome. Percebo uma
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certa tensdo dos alunos franceses em torno do bac, algo bem semelhante a tensdo de nossos
estudantes em relacdo ao vestibular e, mais recentemente, em relagdio ao ENEM, um exame
praticamente novo pelo qual nossos alunos passam ao final do ensino médio.

Mme Blancard também da dicas para os alunos ndo ficarem escrevendo um plano muito
extenso, até porque ndo ha tempo habil para isso, eles t€m 10 minutos para se prepararem para a
entrevista e, muitas vezes, enquanto preparam o plano, um outro aluno estd sendo entrevistado
simultaneamente, de modo que ndo se pode contar com o siléncio absoluto na classe onde o
exame esta sendo aplicado. Para aqueles que t€ém mais dificuldade em se concentrar, dispersam-
se com facilidade, sugere que levem um “tampao” de ouvido para colocar na hora da prova.

E por tudo isso que a leitura prévia, isto &, o estudo de cada texto proposto para o bac faz-
se relevante, uma vez que o aluno ja vai preparado para o exame e ao ser sorteado o texto da
prova, ele ja o conhece e assim fica — pelo menos teoricamente — mais facil de preparar o plano
de apresentacdo do texto. Os 10 minutos concedidos sdo para uma releitura, para relembrar o
texto e organizar a apresentagdo oral, adverte a professora.

Mme Blancard ensina que eles devem elencar as ideias de cada estrofe (se for um texto
poético o sorteado no exame), destacando um verso ou outro que contenha uma ideia importante,
seguindo a ordem do texto. E adverte para escreverem a ideia e ndo desenvolverem uma
“narrativa” de cada paragrafo ou estrofe do texto.

Finalmente, pede para os alunos pegarem o texto e escreveu o nome na lousa: “La Vénus
Anadyomeéne” (anexo 9). Em seguida, anotou a questdo: “Pbtq'*: En quoi ce poéme posséde-t-il
un objet poétique particulier?”.

Trata-se de um poema de Arthur Rimbaud, extraido de “Le Cahier de Douai, 1870”.
Confesso que deixei escapar um “sorrisinho” de satisfagdo porque constatei que os poetas
estudados nos “lycées” franceses sdo, de fato, aqueles que eu pressupus em meu projeto inicial de
pesquisa. Fazia parte da minha curiosidade académica investigar que poetas circulavam no ensino

y . 1 . . ~ , . .
secundario da Franca'> e me senti, em parte, respondida. S3o os poetas classicos, no sentido

' Abreviagdo de “problématique”. Devo justificar que toda palavra ou expressdo escrita na lousa de forma
abreviada por Mme Blancard foram transcritas por mim de maneira completa, ou seja, sem abreviagdes.
Desse modo: pbtq = problématique; dbt = début; mout = mouvement; sct = societé e outras mais que
aparecerdo nas demais aulas por mim transcritas.

1 Cf. as questdes levantadas na introdugdo desta tese: “E na Franca, como circulam as poesias na escola?
Refiro-me ao “lycée”, nosso ensino médio — foco da minha pesquisa tanto no mestrado como também
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daqueles poetas renomados, ou seja, canone literario francé€s. Ontem, Tristan Corbicre e Victor
Hugo; hoje, Arthur Rimbaud.

Ao ser lancada a problematica, surgem as perguntas mais elementares dos alunos — como
no simulado aplicado também na classe de Mme Gardey — por exemplo, perguntam sobre como
comecar o plano, ou se podem falar no geral do poema e depois especificar a resposta a
problematica. Mme Blancard responde que sim, que € possivel essa organizagao.

Uma aluna ao meu lado pergunta a que época pertence Rimbaud, se antes ou depois de
Baudelaire. A professora responde que se trata de um poeta simbolista, portanto, um “pouquinho”
depois de Baudelaire. De fato, o ensino/aprendizagem de Literatura na escola ¢ algo muito
marcado pela preocupagdo cronoldgica, reflexo de uma tradi¢cdo pedagogica — talvez universal —
de se ensinar a Histéria da Literatura e ndo a Literatura propriamente dita. No entanto, essa ¢ uma
discussdo que merece um capitulo a parte, ndo cabe nesse momento em questao.

Alguém pergunta quanto tempo tem para fazer o plano e Mme Blancard repete que seriam
apenas 10 minutos. O desespero comeca a tomar conta do ambiente. Os alunos consideram
escasso o tempo, t€ém muitas duvidas, por isso, a professora passa a atender individualmente
quem levanta a mao para tirar davidas. A classe esta agitada e eu acabo perdendo um pouco a
dinamica, pois ndo consigo ouvir as questdes dos alunos e as respectivas respostas da professora.
Dessa vez estou sentada ao fundo, com uma mesa ao meu dispor, assim, tenho mais conforto que
no dia anterior, no entanto, sob minha perspectiva nio é possivel dar conta de todas as perguntas-
respostas que circulam em sala de aula. Fico restrita a acompanhar somente a demanda dos

alunos mais proximos'®.

agora no doutorado. Que espaco t€ém os poetas franceses nas institui¢des escolares do pais da “Belle
Epoque”? Charles Baudelaire, Stéphane Mallarmé, Victor Hugo, Arthur Rimbaud, Paul Verlaine, enfim,
os classicos sdo lidos, ensinados e apreciados nos “lycées” franceses? (p.32).

'® Nesse momento sinto falta de um gravador, penso que se eu tivesse gravando a aula ndo perderia essas
perguntas-respostas. Por outro lado, conformo-me rapidamente, pois nem mesmo com esse recurso seria
possivel registrar tudo, ja que os alunos falam ao mesmo tempo. A professora, por sua vez, atende as
duvidas individualmente e responde em voz baixa enquanto a classe conversa, ri e elabora seu projeto de
texto. De fato, ndo da para registrar em um gravador toda a dinamica da classe. Sem falar que, meu acesso
as aulas nos “lycées” seria impossivel se minha proposta fosse fazer a pesquisa com o uso de um gravador.
Teria que ter uma autorizagdo do diretor do “lycée”, uma carta de consentimento especial dos pais de cada
aluno (menores de idade), além da concordancia da professora. Enfim, um procedimento burocratico
desgastante, sem, contudo, a garantia do sucesso.
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A aluna ao meu lado direito, por exemplo, a mesma que outrora perguntou sobre a época
de Rimbaud e Baudelaire, volta a perguntar a professora o século de Rimbaud. Constato
novamente a preocupacdo em situar historicamente o poeta. Estico o olho para ver o que ela
estava escrevendo em seu plano. Para ndo faltar com a ética, pego permissdo para isso e ela me
autoriza a ler o que escreve. Eis a organiza¢do do plano da aluna: ela escreveu “introduction”,
embaixo “alexandrin”, em seguida anotou em forma de itens: “XIX siecle, 1870, “symbolisme —
poéme traditionnel”: Ne parle pas d’amour ni de beauté”; “Une description macabre™: “qui sont
du poéme classique”. Ao terminar, chama a professora para ler o que tinha escrito ¢ Mme
Blancard reconhece que estava bom, que tinha gostado da “description macabre™ e fala para ela
desenvolver mais essa ideia.

Outra aluna a minha frente chama a professora e lhe pergunta sobre a “rima” do poema.
Trés alunos @ minha esquerda ndo param de rir e conversar. Um deles declara para o outro o que
tinha feito até entdo e sintetiza: primeiro, na introdugdo, confessa ter falado um pouco do poeta,
depois da forma do poema e depois do movimento simbolista. Interessante notar, j4 nesse
primeiro momento, como a preocupagdo sui generis é com o aspecto formal do poema. Uma
aluna anota “alexandrin”, referéncia a métrica do poema, outra pergunta da “rima” e este ultimo
descreve a “forma” do poema logo apos a introducdo. Noto que o primeiro olhar analitico do
aluno ao ler um poema recai sobre o aspecto formal do texto.

Surgem pequenas discussdes entre os estudantes quando um mostra para o outro o que
tinha escrito, provavelmente ha divergéncias sobre a compreensdo do soneto de Rimbaud.
Quando Mme Blancard avisa que faltam 5 minutos, a agita¢do aumenta juntamente com as
reclamagdes de desespero. Dois daqueles a esquerda ndo tinham sequer comegado. Enquanto isso
a professora circula pela sala, tira duvidas de quem solicita, 1€ alguns planos, comenta-os, elogia
ou questiona algo escrito pelos alunos etc. Alguns dizem n3o saber mais o que dizer e sdo
apressados por ela. Risos de descontragdo também se ouvem pela classe.

A aluna ao meu lado direito, apds trocar ideias com a colega ao lado dela, avanga no seu
plano e escreve, tal qual a professora havia sugerido: “V1 (...), V2 (...)”, ou seja, ela enumera o
verso e ao lado escreve a ideia. Ndo consigo, contudo, enxergar e copiar em minhas anotagdes o
que ela fez. Nesse momento Mme Blancard nos informa que ja tinha dado o tempo do trabalho
escrito e que agora a entrevista oral iria comegar. Pede ao aluno A. um nimero qualquer e ele

sugere 0 “13”. A professora procura na lista quem € o numero 13 da classe e diz ao aluno que ele
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foi o sorteado para responder as questdes do bac oral. O aluno 13 nfo quer, chama seu colega A.
de “serpent” e a classe ri da situag@o.

Outro aluno, Ch., se oferece para ir no lugar do colega. Levanta-se e vai a frente
responder a prova. A professora senta-se entre os alunos, ao fundo, perto de mim, e deixa Ch. 1a
na frente para que apresentasse o plano dele. Fico surpresa com a iniciativa do aluno, ja que ele
era um dos trés a minha esquerda que ndo parava de conversar.

Mme Blancard pede siléncio a classe em respeito ao colega e autoriza Ch. a expor o que
tinha preparado. Vé-se, no entanto, que o desenrolar desse simulado ¢ diferente daquele que
ocorreu na classe de Mme Gardey. Naquela ocasido, a professora manteve-se sentada a sua
mesa e a aluna diante dela, também sentada em uma cadeira, frente a frente com a professora,
respondia as questdes orais do bac. Nesse momento, a disposi¢do professor-aluno foi modificada.
Mme Blancard esta sentada entre os alunos, proxima a mim, e o aluno Ch. esta no lugar dela, a
frente da classe e da lousa.

Ch. comeca a ler seu plano para a classe: primeiro apresenta o poema como sendo de
Rimbaud, diz se tratar de um soneto do simbolismo, situa-o em 1870, informa de onde a obra foi
retirada: “Le Cahier de Douai” — até agora nenhuma novidade — e passa a falar especificamente
do poema, que segundo ele, descreve uma “femme”. Em seguida, comega a responder a questao
“problématique” da prova quando € interrompido pela professora.

Mme Blancard esclarece que antes de partir para a tal “problematizagdo”, ele tinha que ler
0 poema em voz alta, uma vez que a “Lecture correcte et expressive”, bem como a “Qualité de
I’expression et niveau de language” sdo os dois primeiros itens de avaliagdo da “Expression et
Communication”, segundo os critérios de corre¢do do bac oral.

Descontraido, Ch. ri, pede desculpas a classe e parte para a leitura do texto poético. Ao
terminar, comeca a explica-lo, sem muita seriedade, levando a classe — ¢ a mim ¢ a Mme
Blancard também — aos risos. Segundo sua interpretagdo, na terceira estrofe, quando o poeta fala
de “un peu rouge (..) / Des singularités qu'il faut voir a la loupe...” (versos 9 e 11,
respectivamente), ele esta se referindo (pasmem!) “as celulites da mulher”. A professora coloca a
mao na cabeca e olha para mim desesperada. Eu rio... Ch. tenta justificar, dizendo que era um
poema “‘sarcastico”. E continua a sua interpretagao.

De acordo com ele, na primeira estrofe, a “femme a cheveux bruns (verso 2)” esta morta

em “un cercueil vert” (verso 1). Mme Blancard, indignada, pergunta-lhe por que, e ele entdo
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completa que a “vieille” (verso 3), para ele, — faz questdo de frisar que se trata de uma
interpretagdo dele — é a imagem da morte! A classe e eu caimos na risada!

A professora interrompe a apresentagdo, pois v€ que Ch. ndo estd levando a sério, e
informa que comecaria o “entretien”. Primeiro Mme Blancard corrige a leitura do poema,
apontando a falta de “liaison” nos versos 2 e¢ 3 (“De femme a cheveux bruns fortement
pommadés / D'une vieille baignoire émerge, lente et béte™)
e depois nos versos 8 e 9 (“La graisse sous la peau parait en feuilles plates™ / “L'échine est un peu
rouge, et le tout sent un gout™).

A professora aproveita a ocasido para enfatizar a dificuldade que € ler um poema em voz
alta. Ela afirma ser um texto diferente, o qual ndo se tem o costume de ler, por isso € preciso que
os alunos treinem a leitura de poesia em voz alta, para aprender a pontud-la melhor, respeitando o
seu ritmo e ndo se esquecendo das “liaisons”. Em seguida, passou para as questdes da entrevista
oral. Mme Blancard havia preparado as perguntas da prova em seu caderno de anotac¢des, mas
acaba ndo fazendo todas, seleciona algumas. Ao final do exame, eu, curiosa, peco para copiar
todas as questdes por ela elaboradas para o simulado do bac, como € possivel conferir no anexo
10.

No entanto, somente algumas perguntas foram respondidas por Ch., as quais exponho a
seguir (em francés) juntamente com a redagdo “aproximada” das respostas dele (em portugués,
pois em se tratando de uma prova oral, anotar em lingua materna era mais rapido e mais facil pra

mim).

1) Que fait Rimbaud dans ce poeme?

Ele fala de uma mulher que, como ja disse, esta morta.

2) De quelle peinture Rimbaud s’est-il inspire?

Na Vénus “mitologique™.
A professora insiste para saber sobre a pintura, ja trabalhada em sala de aula — da a dica —

e ele se lembra da tela, mas nfio do nome do pintor. E a pintura de Botticelli, pintor renascentista

do século XVI, relembra Mme Blancard.
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3) Quels peuvent étre les différents roles du poete?
O poeta € uma espécie de expectador das cenas do mundo, ele vé as coisas do mundo, as

imagens etc e as usa nas suas poesias — ou talvez ele tenha dito — e faz poesias.

4) Pourquoi la laideur peut-elle étre un objet poétique?
Porque choca o leitor, é algo diferente, sei l4... ( 0 “sei 1™ foi, de fato, a expressdo usada

por Ch.)

5) Quelles sont les différents formes poétiques connues?
O soneto, o soneto com versos metrificados e... (a classe ri da espontaneidade do colega)

a prosa.

A professora interfere e faz aqui uma retificagdo: a prosa poética. Ch. concorda
balangando positivamente com a cabeca. Ela pergunta-lhe, de improviso, se ele sabe como se
chamam os versos ndo metrificados e ele responde que ndo. A professora explica: “vers libres”. O
aluno confessa preferir esses para ler, pois sdo mais faceis — justifica — e surpreende-me com um

comentario de teorico literario: “La poésie ¢’est ne pas forcement les rimes, les vers”.

6) Le pocte est-il plus dans la contrainte formelle ou dans I’imagination?

No formal.

Mme Blancard o interrompe mais uma vez e lhe pergunta se a poesia fala de sentimentos
do poeta. Ch. responde convicto de que “pas forcement”. Interessante notar que mesmo ndo
respondendo as questdes da professora como ela desejaria, com seriedade, com aquele
compromisso de quem estuda e estd preocupado com o exame do bac no final do ano letivo, o
aluno demonstra, tanto na questdo anterior quanto nesta, ter no¢do de, digamos, “concepcdes
modernas” da poesia. Por exemplo, ele sabe que poesia ndo € s6 rima e versos metrificados e que

ndo necessariamente ela fala s6 de sentimentos do poeta.
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7) Qu’est-ce-qui fait qu’un text est'’ poétique?

. . . . 1
As imagens, dizem de uma outra maneira, “pas normal” sobre a realidade, o mundo 8,

8) La poésie est-elle le genre le plus approprié¢ pour évoquer les sentiments?

“Pas forcement”, responde novamente Ch..

O aluno permanece meio rindo, meio irdnico, como em todas as respostas anteriores e sob
risos da classe, que se diverte (e eu também) com aquela “entretien”. Ao ver a cara de desgosto
da professora, Ch. tenta “melhorar” a resposta e diz que sim, porque a poesia fala de amor, da
mulher amada etc. Nao me pareceu convincente...

Em seguida, Mme Blancard pergunta explicitamente: “A poesia serve pra qué?”. Ela
parecia esperar uma resposta “ideal”, induzir Ch. a dizer algo que ele ainda néo tinha dito. O
aluno responde que “a poesia serve pra falar das coisas do mundo (de novo!), do que eles (poetas)
pensam”.

Finalmente, a professora deixa transparecer aquilo que pretendia como resposta: comega a
falar da importancia politica das “poesias engajadas”, por exemplo, na época da eclosdo do
nazismo de Hitler e as “poesias de protesto” durante a Segunda Guerra Mundial. A classe ouve

atentamente a professora, entendendo o recado passado por ela. E as perguntas continuam.

9) La vie quotidienne est-elle poétique?
Sim, porque o cotidiano inspira os poetas, eles falam daquilo que veem, das imagens que

o cercam (de novo a referéncia as imagens!).
A resposta vaga demonstra ja& o cansaco de Ch., mas creio que todos nds ja estdvamos

esgotados com aquela performance. Mme Blancard anuncia a ultima pergunta:

' Nio deveria ser “soit” a forma verbal utilizada?

'8 Nesse instante me lembrei dos versos de Alberto Caeiro — poeta-heterénimo de Fernando Pessoa — tdo
realgados por Moisés (2007, p. 14) em sua argumentagdo a favor do poético: “a poesia nos ensina a ver
como se vissemos pela primeira vez”, isto €, ensina-nos a ver o mundo como uma experiéncia primeira,
infantil, recém-nascida, totalmente nova, tal qual — acrescento — o deslumbramento vivenciado por
Miguilim, ao final da novela de Guimaraes Rosa, quando o menino experimenta os 6culos do doutor e “vé
o mundo-Mutum pela primeira vez”, anunciando assim sua travessia para outro mundo, o da cidade, “o
mundo-ndo-Mutum”, o mundo adulto. Como se vé, ha muito de poético nas respostas de Ch.
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10) Quel est le poeme qui t’a plu et pourquoi?

“L’obscene” — e todos nds gargalhamos e batemos palma para ele. A professora fica
constrangida, mas ndo aguenta também e ri, pois se tratava, de fato, de uma resposta inusitada.
Ch. tenta consertar dizendo que gostava desta poesia do Rimbaud porque fala de amor, da mulher
morta e, principalmente, de obscenidades — o que ele adora! — justifica o aluno, retomando a
resposta inicial. Continuamos a rir, porque a explicagdo de Ch. sé piora sua situacdo aos olhos de
Mme Blancard. Ele faz uma confusio de ideias, mistura “amor”, “mulher morta” e

“obscenidades” em um mesmo poema e suas justificativas ndo parecem nada convincentes.

A professora se levanta, retoma a frente e Ch. volta ao seu lugar. Ela concede um
intervalo de 10 minutos, entre 9h20 e 9h30, tempo para que os alunos saiam para fora da classe e
fiquem a porta conversando entre eles e/ou comendo algo que trouxeram de casa. Enquanto isso,
Mme Blancard vem até mim com a inten¢do de comentar e até justificar a performance do aluno.
Eu a tranquilizo, dizendo que no Brasil esse tipo de postura ¢ comum, afinal a adolescéncia ¢
mundial, transcende os muros da escola!

Na volta do intervalo, os alunos se acomodam em seus lugares enquanto a professora
anuncia algumas mudangas na programag¢do da semana e fala sobre os horarios de aula. Em
seguida, propde uma atividade nova: a escrita poética. Explica que se trata de um exercicio de
escrita surrealista (a “escrita automatica™), no qual ela ird fornecer algumas expressdes e/ou
palavras soltas a fim de introduzir uma ideia e os alunos deveriam completar a frase numa
espécie de “jeux de mots”, como faziam os poetas dadaistas, contextualiza a professora. E
escreve na lousa:

1) Si....alors.....
2) Qu’estce que..... c’est......
3) Cadavre exquis (nom+adj.+verbe+cpt du nom)

4) Pourquoi... parce que....
A atividade ¢ uma espécie de exercicio de recreagdo, programado para a meia hora final

da aula. Mme Blancard exemplifica o primeiro para que os alunos entendam a dindmica do jogo e

a deixa ¢ suficiente para eles logo se envolvam no “travail d’écrit”. A classe trabalha de maneira
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descontraida (alids, até¢ demais!). Vejo um aluno jogando bolinha de papel no outro, as costas da
professora.

Mme Blancard, por sua vez, vem até mim e pergunta se estd tudo bem, se eu ja conhecia
esse tipo de exercicio, se faziamos esse “jeux de mots” no Brasil etc. Aproveito a ocasido e peco
para que ela, se possivel, me concedesse as copias dessa atividade com as respectivas respostas
dos alunos. Seria interessante para minha pesquisa — justifico — atentar para como o aluno
entende e responde a um exercicio de escrita poética. A professora concorda, sem problemas, e
diz que quando eles entregarem para ela a atividade, que ela vai providenciar as copias para mim.

Depois a professora circula pela classe, observa a producdo escrita de seus alunos que,
entretidos, mostram seus textos uns aos outros, riem e quando terminam, pedem para a professora
ler e dizer se estd bom. Mme Blancard sempre respondia que sim, que estava “legal” (“c’est
cool”) e faz sinal de que o tempo acabou. Recolhe os textos e os 1€ rapidamente, em voz alta, a
frente da classe. Risos em geral. Alguns textos sairam rimados, outros proverbiais, outros
engragados, outros non-sense. Os alunos gostam de ouvir o que o outro escreveu. Toca o sinal
anunciando o fim da aula. Os alunos vdo embora espavoridos e eu saio na companhia de Mme
Blancard.

Ficamos de acertar o proximo encontro por email, pois ela ndo sabe ainda quando vai
trabalhar novamente a poesia em sala de aula. Eu aproveito e assinalo mais uma vez o meu
interesse em ter acesso aquela atividade (“jeux de mots™) com as respectivas respostas dos
alunos. Mme Blancard concorda e, semanas depois, trouxe-me os exercicios, 0s quais eu

transcrevi e estdo dispostos no anexo 11.
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Grenoble, le 07 novembre 2011.

Lycée Champollion — Mme Sarah Blancard.
Classe de Frangais en Seconde 7.
Das 14 as 16h.

Chegamos a sala de aula as 14h em ponto. Mme Blancard me pede para que eu mesma me
apresente aos alunos do Seconde 7, o que fiz com prazer. Eles me olham curiosos e, segundo a
professora me confessou ao final da aula, comportaram-se melhor do que antes neste dia.

Feita a minha apresenta¢io, Mme Blancard pede para os alunos abrirem o livro didatico'
na pagina 230 e me dd um livro que ela tinha em maos para que eu pudesse acompanhar a aula.
Seria “aula de poesia”, segundo a classificagdo da propria professora, em que leriamos alguns
textos poéticos e os alunos responderiam a alguns exercicios de interpretagdo propostos pelo
material.

Mme Blancard solicita que um aluno comece lendo em voz alta a poesia de Victor Hugo,
“Soleils couchants”, em Les Feuilles d’Automne (1831), na pagina 230 (anexo 12). Em seguida,
os alunos deveriam responder as questdes 4 ¢ 5 da pagina 231, a saber:

Questio 4: “Quelle opposition majeure apparait dans la quatriéme strophe? Comment cette
opposition est-elle marquée syntaxiquement?”

Alguns alunos ensaiam a resposta, de maneira correta, mas € a professora quem a conclui
ao explicar a dicotomia homem-natureza proposta pelo poema. E assim escreve na lousa:
Resposta: “L’opposit se forme entre ’homme et la nature. Il utilize le “mais” pour montrer la
contradict. L’homme souffre du temps, mais pas la nature. Les mots placés a la rime sont positifs
“joeux”/"fetes”/”cadieux” ils concernent la nature heureuse en opposait avec la mort de

I’homme”.

Questio 5: “Quel sentiment Hugo exprime-t-il dans ce poéme? Quelle réflexion sur lui-méme lui
inspire la fuite du temps?”
Mme Blancard sempre pede para um aluno ler a pergunta em voz alta e espera a resposta

da classe. Os alunos candidatos a respondé-la levantam a méao e esperam ser chamados pelo nome

¥ PEGORARO-ALVADO, Fabienne; DOUX-POUGET, Coralie; MARIE PROVOST, Estelle; NUNEZ, Sandrine;
PIERRE, Anne; QUANTIN, Alice; RICHAUDEAU, Cécile; ZABER, Myriam. Empreintes littéraires Frangais
2e — livre unique — programme 2011. Paris: Magnard, 2011.
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pela professora. Dessa vez, cada um sugeriu um sentimento, como “mélancolie”, “tristesse”,
« - . N - .
angoisse”, por exemplo. A professora aproveita-se dessas sugestdes e completa a ideia ao dizer
que “I’homme est ephemere, il va mourir, il est fini”. E entdo, elabora a resposta na lousa:
Resposta: “Victor Hugo est tourmenté par les temps que passe, il est triste par rapport a la mort
inéluctable de I’homme L’homme est malheureux car il est conscient de sa finitude. Le poéte

romantique utilize la nature pour exprimer ses sentiments”.

Mme Blancard ndo s6 escreve o “tourmenté” de vermelho, como pede para os alunos
fazé-lo também, uma preocupacdo estética com a anotagdo que os alunos (e eu também) fazem da
lousa. Antes, contudo, de concluir a ideia de que o poeta romantico utiliza a natureza como
cumplice de seus sentimentos, a professora pergunta a classe que caracteristica do romantismo
encontra-se naquele poema.

Alguém sussurra a palavra “natureza”, ela concorda, até que uma aluna se lembra de um
outro poema romantico, “Le Lac”, de Lamartine (anexo 13), na pagina 226 do livro didatico, o
qual foi trabalhado em aula anteriormente (eu ndo estava presente nesta). De acordo com a aluna,
nesse poema o poeta também fala de sua relagdo com a natureza e, sobretudo, com o tempo: “Les
temps m’échappe et fuit” (verso 30). A professora considera “excelente” a intervencdo da aluna e
a elogia para a classe (de fato, ela foi brilhante!)

Mme Blancard determina que os alunos adiantem até a pagina 235 para trabalhar com o
préximo texto poético: “Demain, dés 1’aube” (anexo 14), também de Victor Hugo. Solicita que
um aluno leia o poema em voz alta, agradece a leitura sem tecer qualquer comentario sobre a
performance deste e langa a seguinte questdo a classe: “Ce poeme parle a qui et pour quoi?” Uma
aluna imediatamente responde: “Parle a sa fille qui est mort”. A professora entdo anota na lousa:
“C’est un poeme dédié a la fille de Victor Hugo”. Em seguida, muda de estratégia. Pede para que
os alunos respondam as questdes 1, 2, 4 e 8 e lhes concede alguns minutos para que cumpram os
exercicios por escrito. Os discentes assim o fazem, sempre entretidos em conversas paralelas com
os colegas ao lado. Enquanto isso, Mme Blancard se adianta e escreve na lousa uma sintese de
cada questdo (1, 2, 4 e 8) proposta pelo livro didatico:

1) “Accumulait de verbes qui expriment un déplacement”.

No livro, a pergunta da questiao 1 completa é: “Répertoriez tous les verbes exprimant un

déplacement et montrez leur progression. Pourquoi peut-on parler d’un voyage?
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A professora solicita que uma aluna responda e ela acerta a questdo ao dizer: “partirai”,
“irai”, “marcherai”, “arriverai”’. Um outro aluno toma a vez e explica — sem que ninguém o
solicitasse — que o “partirai” seria de onde o poeta sairia, de onde ele habitava, provavelmente; o
“marcherai” uma referéncia a viagem que faria e o “arriverai” ao destino por ele pretendido. Fico
surpresa com a iniciativa dele, depois percebo que se trata de um aluno que sempre participa da
aula.

A dindmica se repete, ha alunos realmente engajados na aula, atentos, participativos e ha
outros sem dar a menor importancia aquilo. Uma aluna, por exemplo, conversa com a colega ao
lado, alheia ao que o outro acabou de responder sobre os verbos. Mme Blancard ndo poupa as
broncas: encara as duas alunas e pergunta se a professora estd atrapalhando — ou seja, inverteu os
papéis (“Est-ce que je vous dérange?”). As estudantes, desconsertadas, respondem que ndo e
encerram a conversa paralela imediatamente.

Mme Blancard volta-se para a lousa e continua a escrever ainda a resposta da primeira
questao:

“Le poéme est un voyage sous I’apparence d’un pélerinage. Ces termes pour étre mis en

valeur sont en début de vers”.

Ao terminar pede para que um outro aluno leia a questdo 2 em voz alta e responda:
“Relevez les reperes temporels: combien de temps dure ce voyage?”. O estudante obedece,
enquanto a professora escreve na lousa:

2) “demain”, “dés aubes”, “jours”, “nuits”, “soirs”

A docente faz uma pergunta para induzir a resposta do exercicio, ndo consigo escutar
exatamente o que foi, mas era algo como “comeca quando e termina quando?”. Um aluno
entende a dica da professora e responde: “Le jour c’est la vie et le soir, la nuit ¢’est la mort™.
Outro colega conclui: “Le temps symbolise le cycle de la vie”. Fala bem rapido, como quem néo
quer perder a chance de mostrar a professora que “sacou” a ideia. Mme Blancard gosta das
respostas e as completa na lousa:

“On a ici un symbole du cycle de la vie. Hugo se rapproche de la mort, de la tombe de sa

fille™.
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A professora pede agora para que outro aluno leia a questao 4: “Vers quel but Victor
Hugo marche-t-i1? A quel moment le découvre-t-on dans le texte?”. O aluno 1& a pergunta e ao
ser indagado sobre a resposta, confessa ndo ter feito nada. Mme Blancard passa adiante, para
outro aluno, ja adiantando que é possivel responder as questdes 4 e 8 conjuntamente. De modo
geral, os alunos participam, alguns levantam a mao sempre, a espera de ser escolhido(a) para a

resposta. E ensaiam boas respostas, curtas, diretas, mas nunca fora do contexto estudado.

Questio 8: “Comment I’auteur exprime-t-il sa tristesse? Que symbolise le ‘bouquet de houx vert
et de bruyeére en fleur’ que Victor Hugo dépose sur la tombe de as fille?”

Mme Blancard néo espera a resposta dos alunos e ela mesma sintetiza na lousa:
Resposta 4/8: “Victor Hugo nous montre son sentiment de tristesse “seul”, “triste”, il ne percoit

plus la beauté de la vie, la douleur physique. On voit au vers 7 “le dos courbé”.

Em seguida, pergunta para a classe, em voz alta, se alguém sabe ou se lembra de como se
chama o poema que fala de tristeza. Uma aluna arrisca-se: “¢élégiaque”. Mme Blancard demonstra
aprovar a resposta e completa a lousa: “Ce poeme est un poeme élégiaque car il exprime une
plainte”.

E entfo anuncia o proximo texto a ser trabalhado, na pagina 236, “Comme on voit sur la
branches”, em Les Amours de Marie (1578), de Pierre de Ronsard. Explica que primeiro falaria
do autor para depois tratar do texto e volta-se a lousa mais uma vez para escrever:

“Comme on voit sur la branches, Pierre de Ronsard”. Mme Blancard chama a atencéo dos
alunos para o “de” do sobrenome do autor. Pergunta-lhes o que o “de” significa e um aluno
responde que se trata de alguém “nobre”. A professora concorda e acrescenta: alguém da
“aristocracia”. Em seguida, continua suas anotag¢des na lousa, recurso bastante usado por Mme
Blancard em suas dinamicas de aula:

“e Ronsard (1524 — 1585)

Page — il s’occupe du fils du roi. Il veut devenir militaire, mais il renonce a cause d’une

grave maladie (sourd). Il va se consacrer a la poésie. Il s’installe a Paris em 1544,

A professora d4 uma pausa e pergunta a classe qual era o nome do grupo de poetas do

século XVI. Um aluno responde “Lumicres”, referindo-se aos “Iluministas”. Mme Blancard
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responde que “pas encore”, e ninguém mais se arrisca a dizer. Ela entdo concede: “le groupe de la
Pléiade™ — pelo visto, o grupo ndo era conhecido por ninguém na classe, pois ndo houve qualquer
manifesto de reconhecimento daquele nome. A professora continua na lousa:

“I1 forme le groupe de la Pléiade = c’est des écrivains qui ont comme mission d’enrichir la

langue frangaise”.

Nova pausa para explicar que até o século XVI, a lingua oficial era o latim. Em 1539, o
latim foi desalojado e o francés moderno passou a ser a lingua oficial, ganhou notoriedade e por
isso precisava ser valorizada. Muitos escritores da época se encarregaram de cumprir esse papel.
Mme Blancard continua com as anotagdes na lousa:

“Il ira rencontrer Joachim du Bellay. Il va défendre les valeurs Humanistes = ils

s’inspirent des auteurs de I’ Antiguité dans les histoires et la forme de leur texte”.

Dessa vez € um aluno quem interrompe para perguntar se eles também se inspiravam “em
coisas do tipo medusa”, por exemplo, mas ndo lembrava a palavra apropriada para dizer isso. E,
portanto, auxiliado por Mme Blancard, que lhe explica: “pela mitologia grega”. E retoma a lousa:

“Ils font des références a la mythologie. Ils pronent une écriture riche et travaillé”.

Mais uma vez, a professora interrompe a aula para chamar a atencdo de um aluno que
conversa com o colega ao lado. A professora fala ironicamente: “Est-ce que je vous dérange? Ah,
bon, parce que vous me dérangez, ok? Arrétez-vous!”

E hora de ler a pagina 236, na qual, & esquerda, hi um pequeno texto sobre a vida e obra
do poeta Ronsard e a direita o entdo poema ja anunciado acima: “Comme on voit sur la branche”,
em Les Amours de Marie (1578). Um aluno — bem aplicado por sinal — pede para fazer as duas
leituras. Ao concluir, Mme Blancard faz uma observagéo a respeito da linguagem do poema. De
acordo com a professora, a sintaxe desse poema ¢ diferente do poema de Victor Hugo. Ronsard
tem uma linguagem mais complicada, o que o diferencia da linguagem mais simples, mais direta
do poeta romantico.

Em seguida, langa a classe um desafio: pergunta sobre o que fala o poema, mas pede que
os alunos o definam em uma unica frase. Um aluno responde prontamente: “de fleur”. Mme

Blancard considera insuficiente a resposta, afinal, ndo solicitou uma palavra e sim uma frase.
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Pede entdo que ele enriquega a resposta. Outro aluno se adianta e responde que se trata de uma
comparagdo entre a “beauté” da flor e a da “femme”. A professora avalia a resposta como
“parfait”.

Toca o sinal anunciando o fim da primeira aula, no entanto haveria outra aula que
comecaria daqui a cinco minutos. Mme Blancard permite sempre que nesse momento, espécie de
intervalo entre as aulas, os alunos saiam um pouco da classe, fiquem a porta tomando um ar,
conversando, comendo algo enquanto ela apaga a lousa e tira minhas davidas.

Ao fim do pequeno intervalo, os alunos retornam a sala de aula. H4 um pouco de agitagéo
por parte deles, que demoram a recuperar o ritmo. A professora espera com paciéncia, olha para
eles, na esperanca de que o siléncio se fizesse presente de novo. Nao entendo bem quando a vejo
se dirigir a um aluno e tirar o boné de sua cabega, creio que seja “interdit”, assim como também &
proibido o uso de burcas — alvo de polémica em territdrio francés.

Mme Blancard retoma entfo o poema de Ronsard e continua escrevendo na lousa:

“e Le poeme

* Le theme: La beauté de la femme, la jeunesse, la mort™.

A professora anota aquilo que os alunos vao lhe dizendo, ¢ uma estratégia de construir a
aula conjuntamente. Primeiro ela pergunta qual a forma desse poema e cerca de quatro alunos
levantam a méo para responder. Mme Blancard autoriza uma aluna a responder e ela ndo teve
davida: “Sonnet”. A professora lhe pergunta por que e a estudante mais uma vez acerta: porque
tem “deux quartrains e deux tercets”. Mme Blancard transcreve a resposta na lousa:

“e La forme: Sonnet (2 quartrains / 2 tercets). Les rimes sont embrassées. Les deux tercets

n’ont pas le méme théme que le début du poeme, le dernier vers = vers de chute”.

A aluna ainda quis completar a resposta e explica que as duas primeiras estrofes falam da
“beauté” e as duas ultimas da “mort”. Correta a percep¢do da aluna. A professora a elogia e
continua as anotag¢des em lousa:

* Parques: C’est une allégorie”.

Mme Blancard escreve “Parques” e em seguida pergunta para o aluno S. — aquele que

tinha falado da “medusa” anteriormente, provavel apreciador da mitologia — se ele sabe o que
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“Parques™ representa na mitologia. O aluno balanca a cabeca negativamente. A professora
explica entdo, anotando na lousa:

“Ce sont 3 femmes qui sont soeurs et filles de la Nuit (reforcou a ideia de que “Nuit” tem
que ser escrita em letra maiuscula nesse caso). Elles répresentent la destinée de I’hoMme Elles
décident au moment de la mort”. Pergunta agora de modo geral a classe: “qui parle a qui dans ce
poeme?” E escreve:

“e Situation d’énonciation: Le poete s’adresse a la femme qu’il aime”.

Um aluno observa em seguida que a voz poética assume o que realmente sente por essa
mulher, eis o lirismo poético — conclui.

Creio que ja um pouco cansada do “vai-e-vem” da aula, Mme Blancard decide mudar de
estratégia e 1€ as perguntas 1, 2, 3 e 4 da mesma pagina 236, em seguida, determina que os alunos
devam responder sozinhos. Ela concede 15 minutos para que fagam o exercicio ¢ se senta um
pouco diante de sua mesa. Alguns minutos depois, levanta-se para circular na sala de aula e
observar o que produzem seus alunos. Estes, como de praxe, aproveitam a ocasido do exercicio
para conversar com o colega ao lado, mas por outro lado, também fazem o que tinha sido
solicitado pela professora.

Terminado o tempo, a professora anuncia que vai comecar a corre¢do das questdes, sdo
elas:

Questiao 1: “Que symbolise la fleur en général, et plus particulierement la rose? Observez et
commentez la place du mot “rose” dans le poéme™.

Questio 2: “Etudiez le parallelism entre la jeune fille et la rose. Quelles sont les similitudes entre
les deux?”

Questao 3: “Expliquez la figure de style du vers 4. Pourquoi cette image est-elle intéressante par
rapport a I’ensemble du poéme?”

Questio 4: “Quels éléments permettent de rapprocher ce texte et celui de Victor Hugo, ‘Demain,

des I’aube...” (p. 235)?”

Madame Blancard, sempre muito apoiada ao recurso de escrever na lousa, sintetiza as

questdes e elabora, junto com os alunos, as respectivas respostas, desse modo a seguir:

96



1) “Le symbole de la fleur: La beauté et la jeunesse”. Resposta esta dada por um aluno, e
completada pela professora: “Elle represente la velouté de la peau du visage” (A
professora explica também o que era “velouté” fazendo gestos sob a propria face). “La
rose symbolise I’amour”.

Ao terminar de anotar isso, o aluno S. toma a palavra e surpreende ao explicar para a

classe o que significa cada rosa. Segundo o que disse, a “rose rouge” simboliza o “amour”, a
“rose rose” simboliza a “passion”, a “rose jaune” simboliza a “infidelité" e a “rose blanch”
simboliza o “marriage”. A professora completa: e a “amitié” também?. Em seguida, continua a
sintese de pergunta/resposta na lousa:

“Le poete utilize deux fois le terme ‘rose’. A la fin du premier vers (vers liminaire) et a la

fin du dernier vers, le terme est au pluriel”.

E lanca outra pergunta a classe: “Pourquoi utiliser la rose dans la premiére et derniére

strophes?”

F., um aluno timido, aplicado, que se senta na primeira fileira e sempre levanta a méo para

responder, ¢ autorizado dessa vez e explica que na primeira estrofe o poeta fala da “beauté” e da

2 Mme Blancard volta-se a lousa e

“jeunesse, ja na ultima estrofe fala da “morte” e da “velhice
completa o esquema-resposta a questio 1:

“Dans un premier temps: la vie

Dans un premier temps: I’éphémérie

L’amour est comme la rose = le corps meurt mais le sentiment amoreux reste”.

A professora passa entdo para a questdo 2, assim também esquematizada;

2) “Femme = rose — ‘premicre fleur’ = éclosion

% Confesso que fiquei admirada com a iniciativa do aluno e com o tipo de conhecimento sobre rosas.
Todos ficaram ouvindo atentos o que o colega ensinava e a professora deixou que falasse, com cara de
consentimento e satisfagdo. Elogiou S. ao final.

2! Nesse poema “Les Amours de Marie”, de Pierre de Ronsard, uma constru¢do em particular me fez
lembrar naquele momento — se me permitem o paralelo — de nosso Vinicius de Moraes. Na primeira
estrofe Ronsard rima “la rose” (verso 1) com “I’arrose” (verso 4). Em a “Rosa de Hiroshima”, Vinicius
constréi: “Da rosa de Hiroshima / A rosa hereditaria / A rosa radioativa / Estfipida e invalida / A rosa com
cirrose / A anti-rosa atomica / Sem cor sem perfume / Sem rosa, sem nada”. Contudo, o prefixo “a” que
em lingua portuguesa é usado para negar o nome, em Ronsard ndo funciona como par antitético
“rose/arroser” (rosa/ regar). Em Vinicius, a “anti-rosa” e a “rosa com cirrose”, negam a “rosa” em toda sua
beleza lirica. E nos remete a imagem da bomba de Hiroshima, comumente denominada “cogumelo”, e
renomeada ironicamente de “rosa” por nosso poeta.
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Rose = femme — ‘belle jeunesse’ = beauté”

Um aluno pede para completar a resposta e junto a professora vao analisando
individualmente algumas palavras-chave de cada verso, ao mesmo tempo em que Mme Blancard
anota na lousa:

“V6: verbe ‘embaumant’ = elle sent bon

V3: “vie couleur’
V8: ‘languissante, elle meurt’

V7: ‘mais, battue’ » la beauté est éphémeére”.

3) “V4: Quand I’aube, de ses pleurs, au point du jour I’arrose”

Depois de copiar o verso 4, a professora d4 uma pausa e provoca a classe ao dizer que ha
ali uma figura de linguagem, perguntando se alguém sabe dizer qual é. Um aluno responde
prontamente: “une personnification”. Mme Blancard continua anotando, sempre com a
preocupacdo de que todos os alunos copiem o que ela escreve na lousa:

“Une personnification = la rosée de 1’aube qui perle sein la rose”.

E a vez de uma estudante interromper a escrita da professora para perguntar se a ideia,
pelo que ela entendeu, é a de que o poeta perdia a mulher que ama a cada manha, seja porque ela
envelhece, seja porque amanhece. E finaliza com um “c’est ¢a?”. A professora afirma que sim, e
elabora a continuago da resposta:

“Les pleurs peuvent aussi symboliser la tristesse du poéte qui chaque matin voit la femme

se rapprocher de la mort et sa beauté devenir éphémere”.

4) “Deux poetes qui parlent a une personne aimeé.
Victor Hugo: ‘houx’/ ‘bruyere’ (vers 12)
Ronsard: ‘rose’ (vers 1)
Les fleurs symbolisent I’offrande de celui qui reste a celui qui est mort (I’amour).
La poésie va permettre au poéte d’exprimer ses sentiments et d’attenuer as

douleur”.

A tltima frase € escrita em vermelho e recomendada para que os alunos também copiem

em “rouge” nas suas anotagdes, destacando assim a importancia da conclusao.
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Faltam poucos minutos para o sinal tocar ¢ Mme Blancard lembra os alunos que quinta-
feira (dia 10/11) ela vai trabalhar com Les Fleurs du Mal, de Baudelaire, portanto, eles deveriam
trazer o livro para a sala de aula, ja tendo feito a leitura prévia da primeira parte: “Spleen et
ideal”. Um aluno ao fundo reclama — em tom de brincadeira — dizendo que tinha que comprar
outro livro, como se ja ndo bastasse o livro didatico utilizado em classe, ambos muito caro. A
professora sorri e explica a ele que a edicdo “poche” custava menos de trés euros e cinquenta, ou
seja, menos que um lanche no Mac Donald’s. A classe ri da argumentacdo de Mme Blancard,
salva pelo toque do sinal anunciando o fim da aula. O préximo encontro serd quarta-feira de

manha (das 9h as 10h) com outra classe de segundo ano.
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Grenoble, le 09 novembre 2011.

Lycée Champollion — Mme Sarah Blancard.
Classe de Frangais en Seconde 8.
Das 9h as 10h.

Chego ao “lycée” Champollion as 8h45 e espero Mme Blancard na sala dos professores,
“comme d’habitude”. Ela vem ao meu encontro e no caminho para a sala de aula me explica que
hoje entrarifamos em uma outra classe de “Seconde”, portanto, ela trabalharia de novo com o
mesmo texto poético de Pierre Ronsard. Antes, porém, ela iria fazer uma tabela cronoldgica para
situar os poetas do século XIX, o que seria diferente da aula de ontem no “Seconde 7”. Antecipa-
me também, que nessa classe a maioria ¢ de “garcons”, o que tornava a aula mais dificil no
sentido de manter o comportamento disciplinado da turma.

Ao chegarmos a classe, o ritual se repete: é a professora quem tem a chave da sala de aula
e abre a porta para os alunos — que nos esperam l4 fora — entrarem. A professora € sempre a
primeira a entrar e os alunos a acompanham depois. Interessante porque nas aulas que
acompanhei no Brasil, a ordem era inversa. O professor espera a porta todos os alunos entrarem e
ele é quem entra por ultimo e fecha a porta.

Enquanto os alunos se acomodam em seus lugares — ndo ha “place reservé”, eles escolhem
onde querem se sentar — a professora aproveita para distribuir exercicios por ela corrigidos. Noto
que Mme Blancard costuma aplicar tarefa para casa, recolhe-os e os corrige para em seguida
devolver aos alunos, que curiosos, comparam as notas com o colega ao lado, veem o que errou e
tiram suas duvidas com a professora, enfim, preocupam-se porque sabem que serdo avaliados
através desses pequenos trabalhos didrios, j4 que ndo ha “prova” ou “avaliagdo™ especifica para
se passar para a série seguinte: o “Premiére”.

Terminada a devolugdo dos exercicios corrigidos, a professora pede para que eu me
apresente a classe. Cumpro também com o meu ritual, como nas classes anteriores e, confesso
que percebo o quanto os alunos ficam curiosos e surpresos com minha presenga, sobretudo
quando anuncio que sou brasileira.

E hora de comegar a aula e Mme Blancard nos contextualiza que havia falado até entdo da

literatura da “Antiquité”, passando pela “Moyen Age jusqu’a XVIéme siécle” e que hoje iria
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comegar a falar dos poetas do século XIX*2. Explica que vai fazer uma tabela na lousa, muito
importante, situando as escolas literdrias, as respectivas caracteristicas tematicas e formais, bem
como os autores e obras principais (cf anexo 15).

De repente somos surpreendidos por um aluno, nervoso, que levanta a mao e pede para
Mme Blancard que o permita sair porque ele tinha acabado de ver que trouxe um exercicio
importante (daqueles que valem nota) do professor da aula anterior com ele, em seu fichério, e
ndo o devolveu. A professora permite que ele saia e o aluno vai correndo, temeroso, ao encontro
do outro professor. A classe ri da falta de atengdo do colega.

Mme Blancard comega entdo a esquematizar a tabela na lousa, elaborando-a pouco a
pouco, consultando os alunos, que ja conheciam alguns poetas e caracteristicas do romantismo. E
eles vio dizendo em voz alta: “Victor Hugo e Lamartine”, por exemplo, mas ndo conhecem
“Musset”, que lhes é apresentado pela professora. Embaixo do nome do poeta, a docente escreve
“registre lyrique” e pergunta a classe como é denominado o poema que trata de tristeza. Os
alunos respondem “élégie” e a professora acrescenta ao lado, entre parénteses, “plainte”. Uma
aluna pergunta se o poeta Apollinaire pertence a esse meio literario e a professora nega,
justificando que Apollinaire é do século XX, depois de Hugo, Lamartine ¢ Musset.

A sequéncia referente ao Parnasianismo é novidade para os alunos, no entanto, quando a

professora escreve “Gautier”, um aluno grita “Le Parnasse”, como se ja o conhecesse de longa

2 Ao final da aula, pergunto-lhe se ndo vai trabalhar com as poesias dos séculos XVII ¢ XVIII ¢ Mme
Blancard me responde que “talvez” no “Premicre”, mas nunca no “Seconde”. Pergunto-lhe novamente se
ela podia fazer isso, isto é, pular periodos literarios sem ter uma preocupagio cronolégica linear, e ela me
diz que sim, que o contetido do “Seconde” ndo precisa ser tdo rigoroso assim. Logo “vesti a carapuca” do
professor de literatura do Brasil que, via de regra, trabalha seguindo linearmente a cronologia dos
movimentos literarios. Nos dois colégios particulares brasileiros em que observei as aulas de Literatura,
constatei que no primeiro ano do nosso ensino médio, ensina-se da Literatura medieval ao Romantismo do
século XVIII e XIX e no segundo ano do ensino médio, ensina-se a Literatura do século XIX ao século
XX. No terceiro ano, por sua vez, costuma-se fazer uma revisdo preparatéria para os exames do vestibular
e do ENEM. Na escola publica o cronograma nfo ¢ tdo fechado assim, uma vez que o professor tem os trés
anos do ensino médio para trabalhar o conteido de Lingua Materna, sem se preocupar com a “revisdo”
nos terceiros anos.

* A pergunta da aluna nio surgiu do nada. Na verdade, ela se lembrou de uma atividade que a professora
havia aplicado em classe algum tempo antes, na qual constavam trés textos poéticos: um de Victor Hugo,
o segundo de Apollinaire e o terceiro de Ronsard. Era uma atividade de leitura de poesias seguida de um
trabalho escrito aos moldes do bac, cujas questdes eram estruturadas da seguinte forma: havia uma
pergunta geral sobre o “sujet” comum entre os trés textos, um comentario sobre o texto do poeta
vanguardista, uma dissertagdo e um exercicio de inven¢do. A aluna, muito provavelmente, associou o
nome de Apollinaire aquele contexto literario ao se lembrar da atividade “Corpus” ja trabalhada em sala
de aula, sem a minha presengca. Mme Blancard foi quem me explicou a associagio da aluna depois.

101



data. De fato, Théophile Gautier era-lhe um nome familiar associado imediatamente ao
Parnasianismo porque a professora ja tinha mencionado isso em classe, em algum momento que
ela ndo soube me precisar depois. Na parte do Simbolismo, quando Mme Blancard explica que
“le poéte va étre marginal”, indaga aos alunos se eles sabem o que significa ser um poeta
marginal. Ndo obtém resposta, por isso explica que é quando o poeta se sentia mal diante da
sociedade, sendo rejeitado por esta.

Em seguida pergunta se alguém sabe por que o nome “symbolisme” e um aluno arrisca
dizer que é porque a poesia usava simbolos para representar coisas. Um outro grita do fundo da
classe: “Baudelaire”. Alguns risos e a professora vai explicando, completando a tabela,
contextualizando-nos com aquilo que os alunos falavam e/ou perguntavam em contribui¢do. Por
fim, alguém pergunta se “Verlaine” pertencia ao simbolismo. Mme Blancard diz que sim e
acrescenta o nome do poeta a tabela na lousa.

Preenchida a tabela, a professora pede para os alunos pegarem o livro didatico e abrirem
na pagina 236, pois iriam trabalhar com a poesia e com as questdes referentes a Pierre de
Ronsard. Enquanto eles se organizam para pegar o material, Mme Blancard relembra-lhes da
leitura obrigatoria de Les Fleurs du Mal, de Baudelaire, e solicita que tragam o livro na aula
seguinte. Informa que eles podem comprar a obra poética na livraria “Gilbert Joseph”, quase em
frente a escola. Os alunos se aproveitam da mudanga de “sujet” para conversarem alto. A
professora se estressa e reclama severamente com a classe.

Depois vira-se a lousa para anotar o seguinte:

“Texte 3: Pierre de Ronsard

“Comme on voit sur la branches”

Anuncia, contudo, que falara antes do autor para depois ler a poesia e trabalhar com os
exercicios. E continua na lousa:

“Ronsard (1524-1585)”

Para de escrever para perguntar qual € o século e uma aluna responde “XVI ¢me siécle”.
Em seguida, Mme Blancard pergunta a que época correspondia o século XVI e um aluno
responde “na ponta da lingua™: “Renaissance”. Mais uma vez, a professora destaca o “de” antes

do sobrenome “Ronsard” e explica se tratar de alguém da aristocracia. Na lousa, anota: “Page
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24 .
7<% e decide

d’aristocrates”. Aproveita a ocasido para perguntar se os alunos sabem o que € “page
explicar-lhes.

Em seguida escreve: “Il veut s’engager dans une carriere militaire. Il est atteint d’une
grande maladie — il se consacre a I’écriture. Il va vivre de sa poésie. Il va s’installer... — um aluno

'93

interrompe a professora e se adianta ao dizer de supetdo: “na corte!” Mme Blancard lhe pergunta

’39

entdo onde ficava a corte. Ele ri e responde “a Paris, bien-sir!” E o R., 0 mesmo que esqueceu de
entregar o exercicio ao professor e que saiu da classe apavorado para fazé-lo. Um aluno
participativo na aula, que gosta de responder as indaga¢ées da professora, mas que também adora
conversar paralelamente quando ha espago para isso (e também quando ndo ha!).

Mme Blancard continua suas anotagdes na lousa:

“Il va s’installler a Paris et il va rencontrer Joachim Du Bellay™.

Explica que Bellay pertencia a um grupo de literatos conhecido. A classe ndo se
manifesta, provavelmente, um sinal de que ndo sabiam de que grupo se tratava. A professora
completa a ideia na lousa:

“Les poetes de la Pléiade: un group d’écrivains qui veulent mettre en valeur la langue
francaise. Ils s’inspirent de la poésie antique et veulent un langage savant et riche. Utilisation de

figures de style”.

Mme Blancard pergunta entio aos seus alunos o que significa valorizar a lingua. Um
responde que é valorizar a forma, outro diz que ¢ usar metafora. Risos. Ela explica que as duas
coisas sdo possiveis e amplia a resposta ao dizer que ndo s6 a metdfora, mas as figuras de
linguagem de modo geral, o preciosismo lexical etc — ndo consegui anotar exatamente o que ela
disse a mais. A professora passa agora para a etapa seguinte da aula e propde a leitura do poema.
Alguns alunos se oferecem e a professora pergunta-lhes o que € importante ao realizar a leitura
poética. Um responde: a “liaison”. Ela entfo o escolhe para ler o poema: “Comme on voit sur la
branche”, do tal poeta Ronsard.

O aluno 1€ muito bem e é por isso parabenizado ao final por Mme Blancard. A primeira

pergunta aberta a classe foi: “De qui parle le poéme?”. Um aluno responde: “Parle de la vie et

24 . , . , .
“Page”: um jovem rapaz nobre que ¢ colocado junto a um senhor ou a uma dama para aprender o oficio
das armas.
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apres de la mort”. A professora faz uma cara ainda insatisfeita, apesar de concordar em parte com
a resposta. Outra aluna acrescenta: “Mais parle aussi de la nature...”. Mme Blancard queria mais,
diz que eles estdo se esquecendo do principal, dai alguém parece compreender a dica e responde:
“De I’amour”! “Finalement”, realiza-se a professora. Alids, qual € o titulo do livro em que se
encontra o poema — questiona ela a classe e ouve a reposta esperada: Les Amours de Marie. Em
seguida anota na lousa:

“e Le poeme:

* Théme: La vie / La mort / L’amour [la nature / la rose]”

Ainda sobre a tematica amorosa, pergunta qual € a fun¢do da letra maitscula no verso 5,
em “I’Amour”, e sem dificuldade uma aluna explica que € para valorizar aquele sentimento. O
Amor também é uma entidade mitologica, acrescenta a mesma aluna. Outra rapidamente confessa
a Mme Blancard que entendeu agora a referéncia a “La Parque”, no verso 11. A professora lhe
pede para esperar que daqui a pouco a deixaria explicar isso a classe. E retoma o que a primeira
aluna dizia sobre “I’Amour”, acrescentando que se tratava de uma “allégorie”.

Permite entdo que a segunda aluna explique para a classe o que era “Parque” e a menina
fala em voz alta, orgulhosa pela oportunidade, demonstrando conhecer aquela referéncia
mitologica. Mme Blancard parabeniza-a e escreve na lousa:

“Parque: Allégorie: 3 soeurs qui répresentent la durée de la vie. L une d’elle va choisir la

mort de ’homme en coupant san fil.

* Situation d’énonciation: Le poéte qui s’adresse a sa bien aimés.”

J4 no finalzinho da aula, a professora langa a questdo geral: “Qui parle a qui dans ce
poeme?”. Um aluno responde que “Ronsard parle”. Risos. Mme Blancard o ignora e incentiva a
classe a continuar a resposta. Um outro completa dizendo que o poeta fala a mulher que ele ama.
Toca o sinal e a professora pede para que todos anotem a licdo de casa: deveriam responder as
questdes referentes a interpretacdo do poema de Ronsard que ela iria corrigir depois. O mesmo
113 : 29 . . . ~ . ;. ., .

engracadinho” acima citado diz que ndo precisava fazer os exercicios, que eles ja tinham
entendido tudo. Entre risos, a docente insiste que era importante sim.

Os alunos saem da classe correndo, com exceg¢do de um que se aproximou da professora

para dizer que ele, particularmente, adorava poesia. Olhou de soslaio para mim, e eu e Mme
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Blancard tivemos a impressdo de que ele estava querendo me impressionar. Rimos da situagéo

depois e nos recolhemos a sala dos professores para tomar um cha antes de eu ir embora.
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Grenoble, le 10 novembre 2011.

Lycée Champollion — Mme Sarah Blancard.
Classe de Frangais en Seconde 8.
Das 15 as 17h.

Chego ao Champollion com quinze minutos de antecedéncia ao inicio da aula e,
diferentemente das outras vezes, ndo preciso passar pelo “Accueil”, vou direto a sala dos
professores me encontrar com Mme Blancard, que ja estava a minha espera. Muito prestativa, ela
me pergunta se eu havia transcrito, digitado a aula anterior, se havia alguma duvida e eu
aproveito o momento para lhe perguntar algumas coisas e tirar algumas duvidas: da letra dela
quando escreve na lousa e eu ndo entendo, sobre o livro didatico (decidi comprar um para
acompanhar as aulas mais confortavelmente), sobre o curso de “Francais” e sobre o
funcionamento do “lycée”.

Mme Blancard sempre enfatiza que ndo gosta muito do ambiente de trabalho dali, pois
considera os professores muito arrogantes, que mal nos cumprimentam quando chegamos a sala
dos professores. De acordo com a professora, isso se deve ao fato de o Champollion ser um
“lycée” bem conceituado, localizado em uma area central de Grenoble, proximo a praga “Victor
Hugo”, um lugar relativamente nobre da cidade, com alunos “burgueses”, bem diferente do
ambiente de um “lycée dans le banlieu”, desabafa para mim.

Toca o sinal e vamos para a classe. A aula seria no mesmo “Seconde” do dia anterior,
logo os alunos ja me conheciam. Estdo todos nos esperando do lado de fora da sala de aula e
quando nos aproximamos, eles ensaiam alguns “buenos dias”, “hola, que tal?” para mim, como se
eu, brasileira, falasse espanhol. Explico-lhes em tom bem-humorado que no Brasil se fala
portugués, entdo ¢ “bom dia”, “oi, como vai?”. Os alunos riem envergonhados e entramos a sala
de aula.

Escolho um lugar para me sentar e, ja acomodada, uma menina vem até mim perguntar ha
quanto tempo eu estava na Franga, pois que eu falava francés muito bem. Eu agradeco o elogio e
respondo que ha nove meses eu estava em Grenoble, mas que ja tinha estudado francés no Brasil
antes de vir para ca. Era, com certeza, uma demonstragdo de carinho, pois ela s6 me ouviu falar
trés ou quatro frases em franc€s, quando me apresentei a classe ontem. O comentario da aluna

era, para mim, um sinal de boa recepgao.
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Os alunos hoje demoram mais para se acalmar. A professora, a frente, com os bragos
cruzados e “cara de brava” espera o siléncio para comegar a aula. E os alunos, como se ninguém
estivesse ali diante deles, conversam, riem, escolhem seus lugares para se sentar, trocam de lugar,
levantam-se e se sentam alternadamente, enfim, parece que estdo em uma festa! Até que Mme
Blancard d& um grito: “Je suis dans une tapecerie, c’est ¢a?” E soltou o verbo com a classe! Até
eu me assusto com o tom de voz utilizado por ela. O siléncio desejado € alcangado e a professora
inicia as atividades programadas.

Primeiro distribui exercicios corrigidos. Era uma atividade sobre Les Fleurs du Mal, de
Baudelaire, que os alunos tinham feito antes do feriado de “Toussaints”, como uma leitura prévia
do livro de poesias a ser trabalhado em classe. Em seguida, Mme Blancard pede para que os
alunos abram o livro didatico na pagina 236, pois ela iria terminar o poeta Ronsard, o mesmo da
aula anterior.

Somos surpreendidos por quatro alunos que batem a porta pedindo para entrar. Estdo
muito atrasados e eu ndo consigo entender qual foi a desculpa dada por eles, no entanto, Mme
Blancard permite que entrem. A classe continua falante, agitada, creio que era em fun¢do do
feriado amanha, dia 11 de novembro. A professora para varias vezes o que estava fazendo para
dar bronca, esta nervosa com a falta de disciplina de seus alunos. Trés sentados ao fundo ndo
param e ela chama a atencdo deles particularmente. Os alunos pedem desculpas, mas com aquele
ar irdnico. Nada novo para mim ou diferente do Brasil...

Mme Blancard decide entdo comecar a aula efetivamente. Dessa vez, ndo ha leitura em
voz alta do poema “Comme on voit sur la branche”, de Pierre de Ronsard, creio que porque no
dia anterior o poema ja havia sido lido por um aluno e naquele momento a professora queria
agilizar a aula, comeca-la logo, entdo busca apenas retomar o “fio da meada”. Desse modo, langa
logo a questdo: “Que symbolise la rose?” para o aluno S., um do “funddo” que ndo parava de
conversar. Imagino que seja uma estratégia da professora para trazé-lo a aula. E o aluno
responde, sem titubear: “I’amour et la beauté”. Mme Blancard escreve entdo na lousa:

“Le symbole de la rose”: ’amour et la beauté.

La mort représentée par la fleur qui fane.

La beauté qui va petit a petit passer.

Jeunesse: ‘le fleur de I’age’”.

107



E importante frisar que a docente ndo anota na lousa sem interagir com a classe. A cada
frase que escreve, ela explica para os alunos o sentido e até demora mais na expressdo “na flor da
idade” associada a juventude. Em seguida, pergunta em geral: “Quelle comparaison a fait
Ronsard?”. Alguns alunos ensaiam respostas soltas, mas quem acerta ¢ uma aluna sentada
préxima a mim: “entre la rose et la femme”. Mme Blancard volta-se a lousa e continua anotando:

“Elle représente la douceur de la peau.

La comparaison entre la femme et la rose”.

Para mais uma vez para explicar o uso que fazemos da flor em diversas ocasides: para
reverenciar alguém, para sinalizar que gosta da pessoa, para demonstrar amor e até mesmo nas
situacdes de morte, quando jogamos flores para a pessoa morta, segundo a professora, fazemos
isso também para simbolizar que estamos doando um pouco de ndés mesmos, de nosso amor,
respeito, carinho ao morto. E na lousa, escreve:

“Malgré la mort, le poete se souviendra de la beauté de la feMme

Les fleurs représent aussi, le souvenir que 1’on garde de la personne aimeé”.

Em seguida, Mme Blancard parte para outras problematizagdes, propde questdes abertas a
classe, como por exemplo: por que falar de romantismo se o poema é de 1578? A que época
literaria corresponde o século XVI? Uma aluna responde: “Humanisme”. A professora vai entdo
escrevendo na lousa e perguntando aos alunos: “O romantismo fala do qué?” E os alunos
respondem, de modo fragmentado, algumas caracteristicas do romantismo, as quais Mme
Blancard elenca na lousa:

“La poésie peut servir a différentes causes:

- Exprimer les sentiments du poéte

- La poésie peut soulager / accepter la douleur

- L’amour

- Prendre conscience du temps qui passé”.

Os itens s@o construidos com a participacdo dos alunos, a professora estrutura, sintetiza e
explica aquilo que eles dizem em voz alta. No ultimo item, a professora relembra aos alunos a
ideia do “carpe diem”.
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Ao finalizar essa etapa da aula, que nada mais ¢ do que uma retomada do que foi
trabalhado ontem, Mme Blancard anuncia a segunda etapa da aula: os alunos iriam fazer uma
atividade escrita sobre o poema de Victor Hugo, “Demain, dés I’aube” (pagina 235 do livro
didatico), também ja estudado em aulas passadas. Eles teriam entre 10 a 15 minutos para fazer o
exercicio. E escreve a atividade na lousa:

“Rédiger une sous-partie de commentaire compose™.

A proposta faz com que a classe volte a agitagdo com risos e conversas paralelas. A
professora da-lhes uma nova bronca: “Vous me fatiguez et je suis fatiguée de dire tout les temps
la méme chose!” E pede siléncio através da conhecida onomatopeia do “xxxxxxxxxxiiiiiiiiiii

Solicita que um aluno leia em voz alta o poema — “comme d’habitude” — e, em seguida,
explica passo a passo o que queria. Pelo que entendi, os alunos teriam que elaborar uma resposta
em forma de texto Unico, dai a expressdo “commentaire composé”. Mme Blancard esquematiza
na lousa:

I-) L’état d’esprit du pocte

a) Son désir de partir vers sa fille

- Repéres temporels

- Les temps des verbes

- Les sentiments du pocte

Noto depois que a atividade sugerida pela professora era uma espécie de sintese das
questdes da pagina 235, cujas perguntas eram referentes ao poema de Victor Hugo. “Méos a
obra”, os alunos comeg¢am a trabalhar enquanto a professora circula pela classe conferindo a

atividade e tirando duvidas®.

» Percebo aqui uma diferenga com relagdo as aulas de Literatura a que assisti no Brasil até agora. “Chez
nous” parece ndo haver tempo para exercicios em classe, as aulas sdo expositivas, mais diretivas, isto é, o
professor explica, escreve na lousa, alguns alunos participam, copiam, entretanto, ndo ha um momento
especifico para se fazer exercicios em classe. De fato, as aulas duram de 45 a 50 minutos e o contetido do
ensino médio é muito extenso para ser trabalhado em apenas dois anos. Digo dois anos porque em muitas
escolas privadas no Brasil — como as escolas em que assisti as aulas em fung¢do da pesquisa — o ensino
médio se reduz a dois anos, uma vez que o terceiro ano é voltado para uma revisdo para o vestibular,
espécie de curso preparatorio para o exame de ingresso as universidades. As aulas sdo direcionadas para
“o0 que cai no vestibular” e, atualmente, a preocupagio se estende para “o que é cobrado no ENEM”. E se
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Passados alguns minutos, Mme Blancard senta-se diante de sua mesa e fica a observar a
classe trabalhando. As conversas inevitavelmente voltam. Ela percebe que dois alunos estio
manuseando “aparelhos eletronicos”. Vai até eles e ameaga tomar os aparelhos. Um resiste, ha
uma breve discussdo entre eles e a professora recolhe as “maquinas”. Na verdade, eles estavam
jogando em seus “celulares” ou “i-phones” — ndo sei exatamente — distraidos e alheios as
atividades desenvolvidas em sala de aula.

Dez minutos havia se passado quando Mme Blancard decide fazer a correcdo do
exercicio, pois percebe que a conversa s6 aumenta juntamente com a dispersdo. Eu, que observo
tudo, vejo claramente quem trabalha efetivamente — a maioria — ¢ quem ndo faz nada ou so6
conversa. Estes ultimos, apesar de minoria, atrapalham tanto que a professora decide antecipar a
corre¢do da atividade.

Comega com o primeiro item sobre “1’état d’esprit du poéte — son désir de partir vers sa
fille”. E pergunta a classe o que Victor Hugo quer dizer com aquilo. Um aluno grita 14 do fundo:
“Il va se tuer!”. Outro acode: “Il veut rester avec sa fille, dans sa tombe”.

A professora ndo leva adiante as respostas, nem as comenta, e ja passa para o segundo
item. Ela comega entdo a seguir as questdes de interpretagdo de texto do livro didatico, na pagina
235, referentes ao poema hugoano. Vai até a lousa e escreve: “reperes temporales” (questio 1),
ao que os alunos respondem em seguida:

“a) Reperes temporales: ‘demain’, ‘longtemps’, ‘soir’, ‘nuit’.

Mme Blancard avanga para o proximo item (questio 2):

b) Le futur: ‘partirai’, ‘irai’, ‘marcherai’, ‘arriverai’”.

Apds anotar os respectivos verbos no futuro na lousa, pergunta aos alunos: “Pourquoi le

poete a utilisé le futur?” E um aluno responde que era porque ele iria fazer aquilo com certeza,

ndo ha tempo para exercicios em classe, o que dira fazer aquela antiga “licdo de casa”. A conhecida
“tarefa de casa” perdeu seu sentido, uma vez que ndo ha tempo para o professor cobra-la ou corrigi-la em
sala de aula, muito menos de levar os exercicios para corrigir em casa, como constatei ser pratica comum
de Mme Blancard. Primeiro porque, de modo geral, o aluno néo faz a ligdo que era para casa, segundo
porque o professor trabalha muitas horas por dia e, muitas vezes, em mais de uma escola, desse modo, fica
dificil para ele corrigir atividades extras, pois ja tem o compromisso de elaborar e corrigir provas e isso ja
lhe toma muito tempo. O lema entre os professores brasileiros € “otimizar” o tempo em sala de aula e ndo
acumular mais trabalho para casa.
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pois se ndo fosse, usaria o tempo condicional. Mme Blancard deixa escapar um “parfait” pela
. cq . . . 26 .

resposta e aproveita para reforgar a ideia dos tempos futuro e condicional > . Continua na lousa

(questao 3):

“c) Les sentiments du poete: il est “triste’, ‘seul’.

Sempre escreve aquilo que os alunos vao, de certa forma, ditando. Nesse momento da aula
eles estdo interagindo bastante. A professora entdo lhes pergunta que tipo de poesia seria aquela e
um aluno ao fundo responde: “Pléiade”. Nem a professora pode conter o riso. Ele se lembrou
dessa palavra que a professora, de fato, explicou na aula anterior, ao dizer que se tratava de uma
referéncia a um grupo de escritores, e decidiu arrisca-la como resposta. Mme Blancard insiste na
pergunta, reformulando-a e um aluno acerta: “élégiaque”. A professora entdo pergunta o que o
poeta quer, deseja nos versos finais — era a questdo mais facil, pois todos queriam respondé-la.
Mme Blancard concede “a hora e a vez” para uma aluna que diz simplesmente “encontrar a sua
filha”.

Mais uma etapa da aula concluida e eu fico sem entender a proposta do exercicio
“commentaire compos¢”, pois 0 que a professora tinha feito até entdo foi retomar alguns pontos
de analise do poema de Victor Hugo, de acordo com as questdes do livro didatico (pagina 235). E
o fez de modo fragmentado, pontuando itens na lousa. De repente, Mme Blancard apaga toda a
lousa e anuncia que ¢ hora de elaborar o “texto-resposta-completa” e que todos os alunos devem
copiar, pois ela vai mostrar como funciona a estrutura de um “commentaire composé”. E torna a
escrever na lousa:

“Dans son poeme au registre élégiaque, Victor Hugo va mettre en avant une plainte
douloureuse. (Idée) Il veut rejoinder la tombe de sa fille et va faire un pélerinage pour la
retrouver. (Interprétation) Nous pouvons remarquer [’abondance de repéres temporels comme
“demain”, le soir” et “la nuit”. Ces repéres temporels nous évoquent la durée de son voyage qui

correspond a une journée et de fagon symbolique la nuit fait référence a I’ approche de la mort.

% Ao ouvir a resposta daquele aluno, confesso que eu também pensei em um “parfait”. Esse tipo de
consciéncia sobre o porqué da utilizagdo dos verbos em determinado tempo e modo néo ¢ tdo dbvio assim.
Comum ¢ perceber a diferenga no uso de “presente”, “passado” e “futuro”, por exemplo, mas ndo entre
“futuro” e “condicional”. Na nossa lingua, o correspondente seria perceber a diferenga entre o “futuro do
presente” e “futuro do pretérito” — alias, ndo sei por que se chama “futuro do pretérito”, para mim, um
paradoxo: futuro e pretérito ao mesmo tempo! Deveria se chamar também “condicional”, como no francés

e no inglés.
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De plus®’, Hugo utilise... (a professora faz uma pausa na elaboragio do texto para
perguntar como se chamam os verbos utilizados pelo poeta. Um “engracadinho™ responde:
“verbs” e a classe ri... Alguém retifica: “verbs de mouvement”. Mme Blancard entdo continua a
escrita...) des verbes de mouvement qui sont réperables au vers 3 “j’irai” au vers 2 “je partirai”
et auvers 5 “je marcherai”. Dans la derniére strophe... (outra pausa para perguntar a classe qual
o verbo de movimento utilizado na ultima estrofe do poema. Um aluno responde “arriverai” e é
contestado por outro que diz ser o verbo “descendant”. Mme Blancard explica que, de fato, os
dois sdo verbos de movimento, no entanto, ao continuar sua redagdo, opta pelo primeiro)... le
verbe “arriver” est présent. L’ensemble de ces verbes représentent les différentes étapes du
voyage vers sa fille.

Nous pouvons ajouter [’idée que la valeur de ces verbs est une valeur de certitude (talvez
por isso a professora tenha optado pelo “arriverai”, afinal, ela quer usar os verbos no futuro e
“descendant™ esta no gerundio). Le futur montre aussi que le poéte prend la décision de partir
vers sa fille pour retrouver sa présence.

Enfin, le poéte insiste sur son sentiment de tristesse profonde. Afin d’illustrer cette
douleur, Victor Hugo place... (mais uma pausa para fazer os alunos participarem — de forma
minima, eu diria — da construgdo daquele texto. A professora pergunta como se classificam as
palavras “triste” e “seul” utilizadas pelo poeta e um responde: “adjectifs”. Ela continua...) deux
adjectifs qui sont “triste” et “seul” en début de vers. Cette place choisie... (hora da pausa para
langar outra questdo a classe. Dessa vez, Mme Blancard quer saber que conotagdo tém os
adjetivos “triste” e “seul”. R. — ja me referi a ele na aula passada — responde “pejorative”. Outro
aluno diz “tristesse”, “c’est dépriment”. A professora prefere a segunda resposta e R. contesta
sem entender por que ndo poderia ser “pejorative”. Mme Blancard lhe explica que “pejorative”
pressupde uma critica ¢ na poesia os dois adjetivos ndo t€ém esse valor. E continua o texto...)
...met en valeur la connotation en rapport avec le chagrin. Le poéte souffre de la disparition de
sa fille et utilize la poésie pour tenter de faire taire sa douleur”.

Apbs a escrita desse longo texto, o qual os alunos copiam — e eu também — a professora
explica qual serda a proxima etapa da aula. Eu ja estou cansada, imagino o desgaste da

professora... Mme Blancard apaga a lousa e afirma que vai escrever agora uma espécie de

27 . . .
Os negritos em “de plus” e mais adiante em “enfin” foram marcados pela professora — no caso,
sublinhados manualmente — pois a intengéo era mostrar para os alunos a estrutura desse tipo de texto.
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“roteiro de estudo” (nfo foi esse o termo que ela usou, mas foi como entendi a proposta
inicialmente) para a leitura de Les Fleurs du Mal, de Baudelaire®. Sugere que os alunos reflitam
sobre esses itens no “weekend” a fim de escolherem uma dessas propostas para fazerem uma
“expos¢” na semana seguinte. Ideia interessante. E pds-se, mais uma vez, a escrever na lousa:

“- Les paysages romantiques dans la peinture du XIX

- Les peintres impressionistes

- Les représentations du poete au XIX

- L’idée du mal du siecle XIX

- L’image de la femme dans le récueil Les Fleurs du Mal

- La beauté et la laideur dans Les Fleurs du Mal”.

Os alunos anotam a tarefa e eu ouco o R. ao meu lado fazer um comentario interessante.
Ele diz a professora que quer trabalhar com a “poésie engagée”. Mme Blancard o encoraja e faz
sinal de que gostou da ideia do aluno. Vamos ver o que vird semana que vem, “On verra!”, como
dizem os franceses.

A professora anuncia o proximo passo: vai falar agora do “SYMBOLISME” antes de falar de
BAUDELAIRE especificamente. Apaga a lousa novamente e comeca o assunto final da aula:

“LE SYMBOLISME

C’est une école poétique dans la 2éme moitié du XIX, en reaction envers certaines

caractéristiques du romantisme”.

Explica o significado de “école” como “mouvement littéraire”, um grupo de autores que
tém um estilo em comum. E que o “romantisme” ¢ considerado ultrapassado, retrogrado para
eles. Devo dizer que as duas explica¢des sdo bem rapidas, sem qualquer contesta¢do ou duvida de
aluno, por isso a professora passa adiante. De repente, Mme Blancard interrompe a aula para
repreender dois alunos que brincam de jogar papelzinho amassado um no outro. Ela d4 uma
bronca nos dois e recolhe os papéis. Um deles me olha risonho, como se eu os tivesse delatado.

De fato, eu ja tinha visto a brincadeira, afinal, estou observando toda a dindmica da classe, mas

8 yé-se, contudo, que somente os dois Gltimos itens se referem diretamente ao livro do poeta maldito. A
proposta da “exposé” aborda uma tematica mais ampla e nfo se trata, como imaginei, de um “roteiro de
estudo” para Les Fleurs du Mal.
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em nenhum momento me envolvo em qualquer situagdo que seja — pelo menos até agora. Mme
Blancard pegou os dois no flagra em um dos momentos em que se virou da lousa em direcdo aos
alunos. Fim da bronca, fim do “tic-tac” — como eles mesmo disseram, a professora continua a
aula:

‘e Grands principes

- Revéler certains mystéres du monde, le sens caché du monde.

- Montrer la suggestion du monde™.

Um aluno a interrompe para perguntar o que seria “la suggestion” ¢ Mme Blancard lhe
explica a diferenca entre o “dire” (descricdo objetiva) e o “suggérer” (descri¢do subjetiva). Em
seguida, continua:

“e Formes et genres

- La prose poétique

- Le vers libre”.

Ao ouvir “vers libres”, R. comenta que isso ¢ algo muito “compliqué” e a professora
concorda balangando a cabeca positivamente, mas sem se importar muito com o comentario,
passa adiante:

‘e Thémes dominants

- Evoquer leurs états d’ame

- Evoquer les paysages révés”.

Apobs escrever isso, Mme Blancard nos contextualiza explicando que Baudelaire era
considerado o precursor e, nesse sentido, criador desses “thémes dominants”. Explica também o
que sdo as “paysages révés”, isto é, as paisagens oniricas. Segundo a professora, sdo paisagens
diferentes das paisagens reais, que sdo coloridas. Nota-se que as explicagdes sdo rapidas, sem
muito aprofundamento. Nio sei se o motivo é porque Mme Blancard tem pressa, uma vez que o
horario da aula estd chegando ao fim, ou se ela ndo pretende mesmo se aprofundar no assunto.
Continua a escrever na lousa:

“_ Evoquer des réalités cachés

- Evoquer la fruite du temps”.
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R. interrompe para perguntar se Lamartine e Victor Hugo também s@o simbolistas, ja que
falam também dessas tematicas. A professora lhe responde que ndo, que sdo do romantismo, um
pouco antes, mas que provavelmente os simbolistas se inspiraram nas poesias deles. E prossegue
na lousa:

“- Parler du désenchantement du réel”.

Mme Blancard ndo s6 pede para que os alunos sublinhem a palavra “désenchantement”,
como também pergunta se eles sabem o que €. Um responde “utopie”, outro que se trata de um
“euphemisme”. Creio que os alunos ndo entenderam o sentido da palavra e estdo “chutando”
respostas. A professora explica que o “désenchantement” é uma desilusdo com o real; em lingua
portuguesa, um “desencantamento”. Para terminar, elenca na lousa os principais poetas e suas
respectivas obras do periodo simbolista:

“ — Baudelaire — Les Fleurs du Mal

— Arthur Rimbaud — /lumination

— Verlaine — Poémes Saturniens”.

Essa conclusdo da aula se d4 de modo bem interativo. Mme Blancard anota o nome do
primeiro poeta e os outros sdo ditados pelos proprios alunos. R. grita “Rimbaud”, mas ndo lembra
o nome do outro. Pede para o colega ao lado dizer o nome do outro poeta, pois ele ja tinha dito na
aula anterior, quando a professora preenchia a tabela na lousa. O colega reafirma: “Verlaine” e
assim a docente anota na lousa, completando com o nome da obra.

Toca o sinal e os alunos comegam a guardar o material para sair. Mme Blancard os
recomenda ler o poema da pagina 165 do livro Les Fleurs du Mal, de Baudelaire, da edigdo
“poche”, propria para o “lycée”. Foi essa a edi¢do indicada pela professora e também comprada
por mim na livraria que ela também indicou (Gilbert Joseph). E o poema LXII da primeira parte
do livro, “Spleen et Idéal”. A docente avisa também que a leitura € para “mercredi prochain”, dia
16/11.
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Todos saem da classe, porém, Mme Blancard e eu continuamos l4. Ela apaga a lousa,
fecha as janelas e confessa: “Tu sais, Cynthia, je suis €puisée”. Noto o cansago dela no olhar e

, . . , , . 29
tento consolé-la dizendo que hoje, ao menos, € véspera de feriado™”! Vamos embora exaustas.

¥ Dia 11 de novembro é feriado na Franca, dia em que se comemora o Armisticio de Compiégne, assinado
entre os Aliados e o Império Alemio em Compiégne, na Franga, pelo fim das hostilidades na Frente
Ocidental, o que registra o fim simbolico da Primeira Guerra Mundial (1914-1918).
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Grenoble, le 14 novembre 2011.

Lycée Champollion — Mme Sarah Blancard.
Classe de Frangais en Seconde 7.
Das 14 as 16h.

O ritual se repete: chego ao “lycée” quinze minutos antes do horario da aula, espero Mme
Blancard na sala dos professores e quando toca o sinal anunciando a hora de entrar em sala de
aula, a professora vem ao meu encontro — um pouco atrasada — para me levar com ela a classe.

Somos as primeiras a entrar enquanto os alunos aguardam-nos 14 fora. Eu me acomodo no
mesmo lugar de sempre, no meio dos alunos e fico com o material em maos para anotar mais uma
aula de Literatura, cujo “sujet” serd poesia.

Mme Blancard afirma que precisa sair um pouco da classe — parece-me que esqueceu algo
na sala dos professores — e diz que ja voltaria. Pede para eu “tomar conta” da classe. Os alunos
entram em seguida, no entanto, ndo se sentam de imediato. Fico observando e acho engracado
apenas eu estar sentada e eles ndo... Somente quando a professora retorna a classe ¢ que eles
comecam a se sentar. Coincidéncia ou obediéncia?

Em seguida, Mme Blancard logo anota na lousa uma tarefa: teatro na segunda-feira que
vem, dia 21 de novembro. Um aluno pergunta se é obrigatdrio e ela responde que sim. Especifica
na lousa:

“Lundi, le 21 novembre, les éléves assiteront a des piéces de théatre concernant les

conduites a risques. Au petit gymnase Cour C 14h — 15h30”.

Pergunto se eu posso ir também e ela me autoriza, com muita receptividade. Ao terminar
0 “convite obrigatério” aos alunos, a professora entrega a eles um xerox de texto. O assunto
impresso chama-se uma “Question de Corpus”, uma espécie de gabarito de uma atividade que ela

. . . 0 . .
trabalhou em classe dias anteriores, seguindo os moldes do bac®’. Ela determina a leitura em voz

% Trata-se de uma atividade cobrada no exame nacional francés, que consiste em um exercicio de leitura
intertextual entre trés textos poéticos: um de Victor Hugo, outro de Apollinaire e o ultimo de Pierre de
Ronsard. Em seguida, é proposto um trabalho escrito com questdes estruturadas da seguinte forma: a
primeira pergunta ¢ geral sobre o “sujet” comum entre os trés textos, a segunda pede para o aluno fazer
um comentario sobre o texto de cada poeta, a terceira requer a elaboragdo de uma dissertacdo e a quarta e
ultima ¢ um exercicio de invengéo, alias, criado pela propria docente. A “Question de Corpus” é uma
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alta de cada pardgrafo a um aluno diferente. Ao terminar a leitura do texto, ndo tece qualquer
comentario, s6 reafirma o que ja havia falado antes, ao entregar a copia, que aquilo é um exemplo
de uma resposta completa ao exercicio do bac conhecido como “commentaire composé™.

Em seguida, Mme Blancard avisa que vai retomar a aula anterior, na “séquence 57, e
anota na lousa:

“Séq. 5: Le Symbolisme dans la poésie de Baudelaire” — “Le Spleen et I’Ideal”

O aluno S. a interrompe nesse momento para perguntar — e sugerir — por que ela nio trazia
um texto ja com o conteido da aula e distribuia copias em vez de eles, alunos, ficarem copiando
da lousa. A professora ndo “perde o rebolado” e lhe responde com bastante simpatia que so ler o
que esta pronto e sublinhar ndo ajuda a fixar a matéria. Ela prefere a dindmica de explicar o
conteudo, anota-lo na lousa, parando sempre para dialogar com a classe enquanto os alunos
copiam da lousa. Mme Blancard aproveita para sugerir aos alunos que anotem além do escrito na
lousa, ou seja, que se possivel, tomem nota de coisas que ela argumenta nas explica¢des, detalhes
que ela diz em aula e que completam o conteudo. O aluno balanca a cabeca convencido. A
professora continua na lousa:

“I-) LE SYMBOLISME

Durant la 2éme moitié du XIX Charles Baudelaire va aller a I’encontre de certains aspects
de la poésie romantique.

» Grandes principes

- Interpréter les symboles et les mystéres du monde
- Messager de la Nature
- Privilégier 1’arte de la suggestion avec la métaphore

» Thémes dominantes

- Le voyage — réel: attiré par I’Orient
- spirituel: vers un ailleurs
- le revé / le cauchemar
- L’ennui dans la vie terrestre, rejet de la société

- La duatlité du monde = la beauté / la laideur”.

resposta completa que explica a “resolugdo” de um exercicio proposto pelo bac chamado de “commentaire
compose”.

118



O assunto € novidade para os alunos, talvez por isso a classe fique em siléncio enquanto a
professora esquematiza a matéria na lousa. Entretanto, algumas intervengdes surgem, por
exemplo, quando a professora se refere aos “temas dominantes” do simbolismo, ela indaga a
classe o que eles repararam como tema geral, comum na leitura prévia que fizeram — se é que
fizeram — de Les Fleurs du Mal. Um aluno responde: “il y a beaucoup de voyage”. A partir desse
comentario do aluno, Mme Blancard anota na lousa como subitem “Le voyage”. Em seguida,
pergunta como € possivel viajar e um “engragadinho” responde: “de train”. S6 a professora ri
dessa vez, e aproveita para explicar que ¢ através dos sonhos que se da a fuga da realidade.

Explica também a atragdo dos simbolistas pelo Oriente misterioso e sedutor. E antes de
anotar o penudltimo subitem tematico na lousa, uma aluna (a L.) cita o termo “ennui” e ¢
parabenizada pela docente com um “parfait”. “L’ennui dans la vie terrestre”, completa
MmeBlancard. Em seguida escreve na lousa o proximo item:

“e Auteurs / Oeuvres:”

Antes, porém, de continuar, pergunta a classe em geral: “Qui sont les poétes maudits?” S.
responde praticamente gritando: “Baudelaire et Rimbaud!”, como quem ndo quer perder a chance
de mostrar que sabe. A professora completa com “Verlaine” e, desse modo, preenche a lousa:

“- Baudelaire: Les Fleurs du Mal (1857)

- Rimbaud: /llumination (1886)

- Verlaine: Poémes Saturniens (1866)”

Um aluno atrds de mim, curioso, foge ao esquema da aula e quer saber da professora se
Baudelaire usava opio. A professora responde que sim, do mesmo modo que Zola, Flaubert,
Rimbaud e outros grandes escritores. Torna a escrever na lousa:

“II-) Biographie de Baudelaire [1821 — 1867]

Son pere meurt lorsqu’il 6 ans et sa mere va se remarier avec un militaire = le

commandant (um aluno intervém para dizer o nome®') Aupick”.

' No momento em que o aluno se antecipa para dizer o nome do padrasto de Baudelaire, eu fico
admirada, confesso, indagando-me como ele poderia saber desse detalhe sobre a vida do poeta. Depois
percebo que o livro Les Fleurs du Mal que os alunos t€ém em maos é uma edi¢cdo comentada, propria para
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Outra pausa para saciar a curiosidade do mesmo aluno que hé pouco perguntou sobre o
opio. Dessa vez, ele e seu colega ao lado querem saber se o “absinthe” é produzido a partir de
uma flor. A professora ndo sabe informar com certeza, diz que provavelmente sim, ou melhor, ela
acha que sim, ja que se trata de uma bebida destilada, ela acredita que seja a partir de uma erva
alucindgena®. Entretanto, promete ao aluno pesquisar sobre isso e responder na proxima aula®.
Mme Blancard, em tom de brincadeira, pede para eles esquecerem um pouco a “droga” (!) e
voltarem para a aula. A classe ri descontraida. Para ndo perder o habito, continua a escrever na
lousa sobre a biografia de Baudelaire, tecendo sempre comentarios:

“Mauvaise entente entre les 2 hommes” — A professora explicou que o problema era que o
padrasto queria que Baudelaire seguisse a carreira militar, mas o poeta se recusava a fazé-lo,
afinal, queria escrever suas poesias.

“Apres avoir eu son bac, il vit une vie de bohéme a Paris” — Para satisfacdo dos alunos,
Mme Blancard explica o que ¢ levar uma vida boémia: cercado de bebidas, mulheres, festas em
Paris etc. Os alunos apreciam o que ouvem.

“C’est un dandy raffiné” — Pergunta se os alunos sabem o que isso significa, mas ndo
obtém resposta, entdo a professora continua contextualizando: diz que Baudelaire tinha muito
dinheiro, devido a heranca do pai e também porque seu padrasto era rico, logo o poeta podia
gastar sua fortuna como um “bon vivant”. Volta-se a lousa e anota:

“Il commence a publier ses poemes dans des journaux

1857: Premiére publication de son recueil Les Fleurs du Mal divisé en 6 sections”

o “lycée”, no qual encontramos nas primeiras paginas uma biografia do poeta, um “tableau” cronologico
contextualizando os principais acontecimentos da época em relacdo a vida de Baudelaire. Logo, deduzi
que o aluno tinha lido isso no livro, alias, da mesma edi¢do que eu havia comprado e também tinha em
maos para acompanhar a aula.

3 Esse tipo de curiosidade referente a bebidas e drogas é comum em se tratando de alunos adolescentes,
tanto no Brasil quanto na Franga. Afirmo isso porque em outros momentos desta e de outras aulas, o
assunto veio a tona novamente. O mesmo observei no Brasil, quando em uma aula sobre Fernando Pessoa,
0 poeta modernista portugués, um aluno, ao ouvir a explicagdo sobre heteronimia, logo concluiu que
Pessoa “fumava um”. Isso, na linguagem dos jovens, significa dizer que ele “fumava maconha”, ou seja,
usava droga — eis a justificativa para a criagdo dos heter6nimos na visdo “simplificada”, mas propria da
idade, do aluno-adolescente.

3 Na verdade, a professora ndo cumpre com o prometido nem o aluno a cobra por isso na aula seguinte.
Creio que ambos esqueceram.
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A professora decide parar um pouco com a escrita € comega a interagir com a classe.
Primeiro pergunta se alguém sabe o que tinha acontecido apds a publicacdo dessa primeira edi¢do
do livro de Baudelaire. A L. (aluna ja citada por mim em outro momento) responde que a obra foi
rejeitada. Mme Blancard detalha o escandalo: explica que as poesias baudelaireanas foram
consideradas vulgares porque falavam de bebidas, boemia, mulheres, lesbianismo, enfim, temas
que na época chocavam a sociedade, mas que hoje — opina a professora — ja ndo nos chocariam
tanto... E continua a anotar na lousa:

“Son recueil va étre amputé de 6 poeémes (“pieces condamnées”) = outrage a la morale

publique”.

Mme Blancard compara o choque provocado pelas poesias de Baudelaire publicadas com
0 que ocorreu quando da publicacdo de Madame Bovary, de Gustave Flaubert. Alguém pergunta
sobre do que se trata o romance Mme Bovary e a professora explica ser uma historia sobre o
adultério feminino, o que na época, século XIX, era considerado um escandalo na sociedade,
portanto, tornou-se uma espécie de livro proibido. O impacto de Baudelaire a sociedade do “fin
du siécle” foi tal e qual, conclui a professora.

Um aluno pergunta se o poeta foi preso. A professora responde que ndo, que sua
condenacdo se deu pela sociedade. A classe parece-me bem envolvida com a histéria de
Baudelaire, pois ndo param de perguntar, até mesmo detalhes do tipo: como ele viveu as custas
do pai, se trabalhava, o que fez quando o dinheiro do pai acabou, se ganhou dinheiro com suas
poesias, se casou, se usava drogas... Mme Blancard deixa-se envolver com aquela curiosidade
discente e responde a todas as questdes. Diz que o poeta viveu as custas de heranga, mas que o
dinheiro acabou e ele passou dificuldades; que néo ficou “rico e famoso” com a publicagdo de
suas obras, ao contrario, s6 foi reconhecido como o “grande poeta” depois que morreu, até
lamentou ser este um acontecimento comum entre grandes autores; respondeu que o poeta se
envolveu com varias mulheres, chegou a casar sim; que era apreciador do absinto, “a fada verde”
dos poetas simbolistas e, provavelmente, usou drogas também, assim como Rimbaud e muitos
outros etc.

Depois da “enxurrada” de perguntas-respostas, a professora finaliza na lousa essa parte
biografica:

“1861: 2eme édition sans les 6 poeémes et Baudelaire ajoute une trentaire de poeémes.
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Il meurt le 1ére aotit 1867

1949: Annulation de la condemnation envers le recueil”

Em seguida, pede para que seus “éléves” abram o livro Les Fleurs du Mal na pagina 33
para a leitura do poema “Elévation” (anexo 16). Quase todos tém a mesma edi¢do do livro,
indicada para o “lycée”, conforme expliquei em nota. S. € o primeiro a levantar a méo e pedir
para ler em voz alta. Os alunos sabem como funciona o ritual. No entanto, Mme Blancard
determina que todos da classe leiam primeiro o poema silenciosamente. Concede alguns minutos
para isso e quando percebe que muitos haviam terminado, autoriza S. a ler as trés primeiras
estrofes e Ivan a ler as duas ultimas. Eles assim o fazem. Ao final, ndo faz qualquer comentério
quanto ao desempenho na leitura deles.

Antes, contudo, de a professora se pronunciar, um aluno ja lhe pergunta o que é “pame
dans I’onde” (verso 6). Provavelmente, ele ndo tem a edi¢do comentada para o “lycée”, uma vez
que nesta consta, ao final da pagina, um vocabuldrio onde essa expressdo é explicada®. Mme
Blancard tira a duvida do aluno e explica outras palavras do vocabulario, como “éthers”, da
mitologia antiga. Encerrada a etapa de “tirar dividas de vocabulario”, ela entdo comega a analisar
o poema, langando perguntas gerais a classe, tais como: “Quelle est la forme du poéme?” — L.
responde que o “poeme est versifi¢”. Mme Blancard continua: “Combien de syllabes?” — um
outro aluno responde “douze”. A professora tenta induzi-lo a saber como se chama um poema
dessa medida, e ele completa: “alexandrin”. “Quelle est la rime?” — 0 mesmo aluno responde
“embrassées”. Satisfeita, Mme Blancard volta-se a lousa para escrever:

“Elevation

» Forme: Poéme versifié fait de quatrains. Alexandrin. Rimes embrassées”.

Toca o sinal anunciando o final da primeira aula e os alunos fazem um intervalo de cinco
minutos a porta da sala de aula. Descansados, os alunos retornam aos seus lugares e a professora,
que ndo para nunca, aproveita esse movimento para devolver a eles mais exercicios corrigidos.

Em seguida, retoma o assunto e a lousa, ou seja, continua trabalhando o poema “Elévation”.

9, <

34 , . A A .
Esta escrito em “notes™: “se pame: tombe en extase, en pAmoison”.
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Mme Blancard escreve na lousa “Champs Lexicaux™ e pergunta a classe o que poderia
anotar embaixo desse titulo. Um aluno sugere “la nature”, a professora aceita; outro sugere “la
mort”, Mme Blancard rejeita. Ressentido, o aluno reafirma que foi “la mort” que ele entendeu do
poema. A professora tenta contornar a situagdo e explica ao aluno que nfo se trata “pas
forcement de la mort”, mas de algo mais ligado ao campo “spirituel”. Alguém entdo completa:
“I’élévation”. A professora anota a palavra na lousa e acrescenta ainda “1’étauffement™:

“e Champs Lexicaux: la nature / I’élévation — I’ étauffement”.

Em seguida, passa para a proxima etapa, isto €, anota na lousa o proximo item a ser
analisado:

“e Mouvement du texte: Progression dans le poeme”

E faz a pergunta aberta: “Quelle est la progression de ce poéme?”. A classe se mantém em
siléncio, ninguém responde. Mme Blancard pede para que fagam a leitura silenciosa da primeira
estrofe de novo, concentrados. Feito isso, uma aluna (creio que a L. novamente) responde que € a
alma do poeta que se eleva. Ent3o a docente transcreve isso na lousa:

“Le poete (son ame) va s’éloigner de la terre”.

Um aluno atrds de mim, muito participativo por sinal, pergunta a professora se a agdo de
“s’¢loigner de la terre” tem a ver com o “nirvana”. Mme Blancard disse-lhe que “pas forcement”,
uma vez que o “nirvana” estava mais associado ao budismo, religido da India, e que os autores
simbolistas ndo estavam ligados a esse sentido exatamente. O aluno parece ndo concordar muito
porque depois da explicacdo da professora, ele resmunga algo baixinho para o colega ao lado,
como se ndo estivesse convencido da explicagdo™.

A partir desses comentarios, Mme Blancard escreve na lousa:

“e Titre: c’est un titre polyssemique (plusieurs sens)

1) Elévation physique

2) Elévation spirituelle / mentale

35 Confesso que também néo concordei muito com a explicagio de Mme Blancard, pois os simbolistas, de
fato, versavam sobre a “transcendéncia” da alma, sobre o desapego ao materialismo corporal, eram, nesse
sentido, misticos, em busca do “Ser”, o que, de certa forma, pode ser associado ao nirvana budista.
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3) Sens religieux = I’¢élévation de I’hostie™.

Em seguida, explica o que significa a elevagdo da hostia segundo o ritual cristdo™® e
aproveita para acrescentar que os simbolistas falam muito de coisas religiosas em suas poesias,
que Baudelaire mesmo fazia referéncias a diversos simbolos religiosos.

A fim de quebrar um pouco o ritmo da aula — creio que cansativa tanto para a professora
quanto para os alunos —, Mme Blancard propde algumas questdes de interpretagdo e analise do
poema para os alunos responderem. Desse modo, eles trabalhariam um pouco sozinhos durante
alguns minutos. Eis as perguntas anotadas na lousa:

“Questions:

1) Relevez le mouvement d’élévation dans le poéme

2) Relevez les termes qui montrent le spleen / I’Ideal

3) Comment la poésie permet au pocte de se libérer”.

A professora concede quinze minutos para os alunos responderem as questdes e a classe
comeca a trabalhar. Observo que todos estdo com o livro aberto em maos, alguns (re)leem a
poesia, outros conversam como o colega ao lado, outros rascunham algo no caderno ou fichario
de anotagdes, outros chamam a professora para tirar alguma duvida. Mme Blancard, por sua vez,
circula pela classe atendendo a todos que levantam a mio & sua procura. A parte, pergunto-lhe
qual é a duvida mais frequente dos alunos, pois ndo consigo ouvir o que perguntam a ela. A
professora me responde que é com relagdo a questdo 2, mais especificamente, eles t€m duvidas
em identificar no poema o “spleen, la mélancolie®””.

Um aluno atrds de mim, a que me referi antes, chama-me para me mostrar uma outra

poesia do Baudelaire e me pergunta, apontando o verso, se havia ali um “enjambement”. Eu

respondo que sim e ele fica feliz, comenta orgulhoso com o colega ao lado que ele sabe sim o que

3 Creio que seja este um assunto delicado a ser tratado nas escolas publicas francesas, uma vez que a
Franca € um pais laico. Por isso, qualquer conotag@o religiosa nas institui¢des desse pais ¢ motivo de
atenco e passivel de polémica, como foi o caso do uso das “burcas” nas escolas. As alunas mulgumanas
assistem as aulas sem o véu, mas vestem as burcas quando saem da escola. E possivel ver tal a¢do ja na
calcada em frente ao “lycée”. Aqui, noto que a professora toma certo cuidado ao explicar a simbologia da
héstia na religido catolica-crista.

37 Falar em melancolia, sobretudo, entendé-la ou justifica-la é, sem duavida, algo bastante complexo, diria
até que é mais psicanalitico que filos6fico ou poético...
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é “enjambement”. E entdo os dois alunos procuram o tal recurso na poesia “Elévation”. Nao
chegam a um acordo, desse modo me consultam novamente para me perguntar se havia um
“enjambement” naquele poema e onde. Eu indico os versos e eles agradecem sorrindo para mim.

Passaram-se os minutos concedidos para o exercicio. Mme Blancard solicita que um aluno
responda a primeira questdo e ele identifica que havia “élévation” na primeira estrofe, porém, ndo
avanca mais na resposta. A professora consulta a classe e pouco a pouco vao surgindo os
exemplos. Ela decide, como de costume, esquematizar a resposta na lousa:

“1) Mouvement d’élévation:

- lére strophe: progression dans 1’élévation ‘des étangs’, ‘sphéres étoilées’, I’esprit va de
plus au plus haut.

- Theérmes qui montrent 1’élévation: ‘au-dessus’ des étangs, ‘au-dessus’ des vallées

(paralelisme de construction)”.

E importante frisar que o termo “paralelisme” foi dito por um aluno enquanto a professora
escrevia na lousa. Ela aproveita entdo “a deixa” e anota entre parénteses a expressao “paralelisme
de construction”. Outro aluno pergunta-lhe como se chama aquela repeticdo da mesma palavra no
“début” de cada verso. Antes de a professora responder, uma aluna se antecipa: “anaphore”®
Mme Blancard continua a anotar na lousa:

“‘Par dela’ (v3, v4): anaphore

-v 9 “‘Envole-toi’ — Imperatif”

Ao terminar, uma pergunta mais direcionada a classe: “Quelle est I’idée d’élévation dans
la 4éme strophe?”. Siléncio. A professora d4 uma dica ao dizer que na quarta estrofe hd uma ideia
“métonymique”. Ninguém responde. Um aluno quebra o siléncio e pergunta se ndo seria um
“euphemisme”. A docente explica a diferenca entre metonimia e eufemismo, convencendo-o. Em
seguida, retoma a questdo que ela mesma responde na lousa:

“Le poete veut que son esprit quitte la terre pour trouver 1’ideal

V15: ‘Heureux (...) aile vigoureuse’ = metonymie de I’oiseau/ de 1’ange”.

38 - . . . ; .
Fico impressionada muitas vezes com o nivel dos alunos dessa classe em particular (Seconde 7). Eles

9% <C 9% e

me surpreendem por saberem termos como “enjambement”, “paralelisme”, “anaphore”...
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Mme Blancard explica a ideia de “transcendéncia” e a metonimia contida em “aile
vigoureuse”. Depois 1€ devagar, ela mesma, em voz alta, o verso 17. A professora quer que os
alunos identifiquem mais uma figura de linguagem nesse verso e consegue: um aluno fala em voz
alta: “allitération”. A professora pergunta a classe se aliteracdo consiste na repeticdo de vogais ou
de consoantes e ouve a resposta certa. Em seguida, pergunta ao aluno que identificou a figura de
linguagem, qual € a letra que se repete e ele acerta novamente: “l”. A professora quer mais e
indaga a classe qual ¢ a ideia contida naquela insisténcia em repetir o “I”. Alguém responde
corretamente: “I’idée de liberté”. Mme Blancard parece-me satisfeita com o desempenho da
classe (e eu impressionada com aquela performance dos alunos!) e conclui anotando na lousa:

“- Allitération en ‘I’ pour montrer la liberté / 1égérété de I’esprit™.

Chega a hora de a professora perguntar sobre o “enjambement”. Primeiro dirige-se a
classe em geral questionando se Baudelaire havia usado esse recurso. Um aluno pergunta o que
era “enjambement” e a professora pede para o S. (que tem a fama de ser bom aluno) tirar a
davida do colega, porém, dessa vez, S. ndo sabe responder. Imediatamente, o aluno atras de mim
se oferece para responder, pois ja havia me consultado a respeito e estava confiante. Responde
certo e sorri para mim. Agora que os alunos ja sabem o que é um “enjambement”, Mme Blancard
pergunta-lhes por que motivo Baudelaire usou esse recurso no poema, mais especificamente nos
versos 7-8, 15-16, 19-20 — ela vai apontando os versos com a ajuda dos alunos. Ninguém sabe
responder, logo, ela mesma d4 a resposta na lousa:

“- Présence d’enjambements afin de symboliser 1’élévation. Le début de la phrase
commence sur le premier et se termine sur la quasi-totalité¢ du vers suivant (7-8), (15-16), (19-

20)”.

Toca o sinal finalizando mais uma aula. Antes, contudo, de os alunos sairem da classe,
Mme Blancard recomenda a “licdo de casa™ os alunos teriam que reelaborar a resposta da
questdo 1 em forma de texto continuo, sintetizando tudo o que ela escreveu na lousa hoje.

“Beaucoup de boulot!” — reclamam os alunos antes de deixarem a sala de aula.
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Grenoble, le 16 novembre 2011.

Lycée Champollion — Mme Sarah Blancard.
Classe de Frangais en Seconde 7.
Das 08 as 09h.

Esta quarta-feira é o dia mais frio que ja passei até¢ entdo em Grenoble: 3,5°C fazia de
manha cedo quando sai de casa em direcdo ao “lycée” Champollion observar mais uma aula de
Mme Blancard. Poucos alunos compareceram hoje em sala de aula: 18 apenas para uma classe
com 35 alunos. Nao h4, portanto, aquela demora habitual para se comegar a aula, isto ¢, a espera
de os alunos se sentarem em seus devidos lugares e abrirem o seu material. Estdo calmos — com
sono, creio eu — e logo que a professora solicita para que abram o livro Les Fleurs du Mal na
pagina 165 para ler o poema “LXII Spleen” (anexo 17), assim o fazem.

Mme Blancard escreve entdo na lousa: “Méthode Commentaire Composé” e explica a
importancia desse exercicio, que € solicitado pelo bac. O objetivo da aula hoje € aprender como
se elaborar um “commentaire compos¢” — justifica a professora. Pede para que um aluno leia as
trés primeiras estrofes do poema e para que uma aluna leia as duas ultimas. Antes, porém, adverte
que tomem cuidado com as “liaisons”, uma vez que essa preocupagdo também ¢ avaliada na
prova oral do bac.

Os dois leem o poema baudelaireano em voz alta e a Mme Blancard nfo tece qualquer
comentario acerca da leitura. Atenta, primeiramente, as questdes de vocabulario, em especial a
expressdo “Angoisse despotique” (verso 19). Pergunta a classe se eles sabem o que ¢
“despotique”. Ouvem-se algumas respostas soltas, aproximando esse adjetivo a “poder” e a “rei”.
Mme Blancard entdo explica quem era a figura do “déspota™ e a utilizacdo desse adjetivo no
verso, associado a angustia. De fato, concluiu a professora, trata-se de uma angustia “com letra
maitscula”, dominante, poderosa, que reina sobre o poeta.

Em seguida lanca a pergunta-chave que sempre faz apds a leitura de um poema: “Quelle
est le théme de ce poeme?” A L. responde de imediato: “spleen”. A professora concorda e anota
na lousa, a0 mesmo tempo em que explica o que quer dizer:

“Théme: le spleen = I’ennui. Vocabulaire de I’enfermement, 1’idée d’obscurité”.
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A segunda questdo dirigida a classe foi: “Quelle est la place du pocte dans ce poeme?”.
Naio espera a resposta e ja escreve na lousa:

“Le poete ressent ce spleen quand il est dans la societé”.

Mme Blancard decide mudar um pouco de estratégia e pede aos alunos que eles elaborem
uma questdo central, uma espécie de “problématique”, a qual apontasse para a ideia nuclear do
poema. Alguns minutos de siléncio até que um aluno arrisca: “Comment le pocte exprime-t-il le
spleen dans ce poeme?”. A professora concorda com a questdo, contudo, reelabora-a na lousa:

“Problématique: Grace a quels procédés le poéte exprime-t-il ’idée de spleen?”

A partir de entdo, Mme Blancard redireciona a aula para o objetivo pretendido e
anunciado no inicio da aula: como se fazer um “commentaire compos¢”? — pergunta a classe. Um
aluno afirma que se comega pela contextualizacdo do texto e do autor. A docente concorda e
sugere que, “se possivel” — pois sabe o quanto os alunos ficam nervosos na hora do exame do bac
e talvez por isso ndo lembrem exatamente a qual escola literaria pertence este ou aquele autor
cujo texto estd ali na prova — como introdugdo, os alunos falem da época do autor, das
caracteristicas do movimento literario ao qual ele pertence para depois falar do autor
propriamente dito.

No entanto, ateng@o — adverte mais uma vez a professora — ndo se trata de falar com quem
—no caso de Baudelaire, por exemplo — o poeta se casou, se usava drogas ou ndo, porque iSso nao
interessa ao corretor do exame nem ¢ relevante na elaboragdo de um “commentaire composé”.
Deve-se falar do poeta contextualizando-o de acordo com o movimento literdrio do qual faz
parte.

Apds essas primeiras dicas, Mme Blancard comega a elaborar um “commentaire
composé” na lousa, para que, desse modo, os alunos compreendam a estrutura desse tipo de texto,
a saber:

“Introduction:

Au XIX siécle un des mouvement littéraire important est le symbolisme representé par
Baudelaire. La poésie symbolique prefere la suggestivité du langage. Charles Baudelaire
appartient a I’idée des... (a professora para nesse momento da escrita para perguntar a classe

como eram conhecidos os poetas Baudelaire, Rimbaud, Verlaine. Um aluno grita: “des poetes
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maudits”. Fingindo nfo estar ainda convencida, Mme Blancard pede para que o aluno explique o
sentido de “maudits” e ele o faz, conforme aprendeu na aula anterior. A professora entdo continua
o exercicio de escrita...) ‘poetes maudits’, en effet ces poetes sont incompris par la societé. En...
(a professora perguntou se alguém se lembrava do ano da publicacdo de Les Fleurs du Mal e um
aluno responde facilmente, afinal, tinha sido este o assunto da ultima aula...) 1857, Baudelaire
publie Les Fleurs du Mal ou il exprime ses sentiments e sa mélancolie”.

Mme Blancard para novamente para explicar a proxima etapa. Diz que, feita essa
contextualizagdo inicial, os alunos podem falar do texto poético especificamente. Primeiro do
aspecto formal do poema, instrui a professora. Pergunta ao Nicolas qual era a forma desse poema
de Baudelaire e o aluno responde corretamente: “versifi¢”. Entdo continua na lousa:

“Le poeme intitulé “Spleen” est um poeme versifié¢ évoquent du pocte dans le monde dans

lequel il introduit. (Problématique)”.

Nova pausa para o passo seguinte. Mme Blancard instruiu seus alunos a, apds analisar o
aspecto formal do texto, analisar outros aspectos, tais como a atmosfera do poema, as imagens
evocadas, a que essas imagens se associam, que sugestdes remetem a melancolia (“spleen”) etc.
A professora muda agora a estratégia da aula: os alunos teriam alguns minutos para continuar o
“commentaire compos€¢” que ela comecou, procurando, contudo, atender a esses aspectos
anotados na lousa:

“I-) Une atmosphere mélancolique

- atmospheére / fantastique (mort)

- toucher

- ouie”

Passado o tempo concedido, Mme Blancard escreve na lousa: “a) Description d’un
paysage d’horreur” e solicita que um aluno responda essa primeira parte. O aluno acerta e a
professora pde-se a escrever o que ele disse na lousa, reelaborando algumas passagens.
Aconselha, por exemplo, a ndo usar o “je” no texto, optar pelo “nous”, nem nunca se referir ao
autor pelo seu “prénom”, Charles, por exemplo, pois assim ninguém o conheceria, sempre pelo

“nom” Baudelaire — justifica. Na lousa, a professora refor¢a o conselho sublinhando:
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“Dans ce poeéme, nous pouvons remarquer que Baudelaire utilize certains de ses sens
pour ‘évoquer’ son effroi par rapport au monde dans lequel il vit. Pour commencer, le poecte
utilize I’ouie... (um aluno identifica a expressdo que revela o sentido da audigdo e fala antes de a
professora escrever na lousa) ...dés le second en évoquent un ‘esprit gémissant’, il renforce cette
image avec l’expression ‘affreux hurlement’ au vers 14 (Mme Blancard chama a atencdo da
classe para ndo usar a palavra ‘linha’, como muitas vezes ela tem visto em alguns textos dos
alunos, pois em se tratando de poesia, usamos ‘versos’, explica).

Nous observons... (faz uma nova pausa para justificar aos alunos a escolha lexical pelo
verbo “observer”, ja que anteriormente usou o “remarquer”, era preciso enriquecer o vocabulario
e evitar repetir palavras ou expressdes)... une... (outra pausa para perguntar a classe qual ¢ a
figura de linguagem que contém o verso 14. Um aluno identifica a presenca da aliterag¢do, porém
ndo sabe responder o sentido pretendido pelo poeta com a repeti¢do do “r”. Mme Blancard faz a
interpretagdo e anota na lousa)... “allitération’ em ‘r’ signifiant le cote negatif et repoussant de la
realité. De plus, I'utilisation de deux termes en rapport avec les cris donne sensation terreur au

lecteur”.

A professora esta bastante concentrada no texto que produz na lousa para exemplificar o
“commentaire composé”. Esquece-se, contudo, da producdo dos alunos, afinal, ela tinha
concedido um tempo para eles escreverem e a intengdo era corrigir o que tinham feito. No
entanto, o que se observa é que a docente continua elaborando o texto, & sua maneira,
consultando os alunos para extrair deles algumas analises ou interpretacdes. Quando ndo ¢é
correspondida, ela mesma analisa e/ou interpreta. O didlogo com os alunos enquanto escreve na
lousa € constante, porém, a proposta do exercicio que era deixa-los produzirem o “commentaire
composé” ndo ¢ cumprida.

Mme Blancard solicita que os alunos releiam com atengdo o primeiro verso. Pergunta-lhes
qual a ideia evocada pelas palavras “bas”, “lourd”, “pese” e “couvercle”. Um aluno responde que
¢ a ideia de “poids”. Mme Blancard concorda e estimula mais a classe para completar a resposta
no sentido de ampliarem aquela interpretacdo. Sem €xito, ela mesma analisa o primeiro verso,
escrevendo na lousa:

“Nous pouvons également évoquer 1’idée d’une atmosphere pesante pour le poete. En

effet le vers... (indaga como se chama o primeiro verso do poema e um aluno concede-lhe a
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resposta correta: ‘liminaire’)... liminaire illustre 1’idée d’enfermement avec la succession de
termes comme ‘bas’, ‘lourd’, ‘pese’, ‘couvercle’. Le poids du monde se ressent sur I’esprit et le

corps de Baudelaire™.

A aula ja estd prestes a acabar e os alunos cansados de tanto escrever. A professora
também demonstra fadiga, por isso — creio eu — anuncia que partira para a conclusdo do texto.
Pergunta que termo poderia usar para assinalar a conclusdo e os alunos, quase que em refréo,
respondem “enfin”. Mme Blancard acata o termo sugerido e finaliza o “commentaire composé” —
visivelmente com pressa — na lousa:

“Enfin, le poéte met en avant un paysager morbide. Dans la derniere strophe il y a une
référence directe a la mort avec 1’évocation du ‘corbillards’. L’ensemble du poe¢me parle

‘d’ésprits’ et le poéte utilize le verbe ‘geindre’ au vers 16”.

A classe ndo participa da construgdo dessa ultima parte do texto. Um aluno, entretanto,
contesta quando a professora escreve que “le poeme parle”. Segundo ele, seria “errado” dizer que
o “poema fala”. A professora explica-lhe que ndo, que a construgdo era legitima porque esta
pressuposto que € o poeta — a voz do poema — quem fala, quem se expressa. E desse modo,
conclui o texto:

“Ce gémissement illustre I’idée d’une mort proche. Le poéme ne semble pas donner a son

auteur une possibilité d’€chapper a son sentiment de mélancolie”.

Fim do “commentaire composé”, fim da aula. Toca o sinal e a professora anuncia a boa
nova. Comunica aos alunos que dia 05/12, uma segunda-feira, havera uma prova na qual deveréo
elaborar um “commentaire composé”. Uma aluna pergunta qual serd o texto escolhido. Mme

Blancard afirma ser surpresa, mas que “forcement™ sera um texto poético.
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Grenoble, le 16 novembre 2011.

Lycée Champollion — Mme Sarah Blancard.
Classe de Frangais en Seconde 8.
Das 09 as 10h.

Nem sequer mudamos de classe, sdo os alunos do Seconde 8 que vém até a sala de aula,
mais ou menos cinco minutos apds a saida dos estudantes do Seconde 7. Entram bastante
agitados, como costumam se comportar, e se sentam com alguma demora.

Mme Blancard vai até a carteira de uma aluna e pega o fichario dela emprestado para
verificar onde tinha parado na aula anterior. A menina fica olhando a professora sem entender o
que ela queria, pois Mme Blancard ndo lhe pediu autorizagdo, simplesmente pegou o fichério que
estava em cima da mesa. Ao devolvé-lo, sorri para a aluna e explica que fez uma consulta apenas
para se situar na matéria e a aluna sorri também em forma de consentimento.

A professora nem espera o siléncio completo da classe e ja anuncia que vai falar hoje de
Baudelaire, sua biografia e obra. Os alunos ficam a postos para copiar. Mme Blancard volta-se
para a lousa e comegou a escrever:

“Biographie de Baudelaire [1891-1867]

Il a 6 ans quand son pére est mort et sa mere se remarie avec le commendant Aupick

(militaire). Mauvaises entente entre Baudelaire et son ‘pere’. Il a son bac et il va mener une vie
bohéme (c’est-a-dire, il va profiter de sa vie). Il va vivre comme un dandy... (a professora
pergunta a classe o que é ser um “dandy” e os alunos respondem dizendo que € viver bem, ser
rico, aproveitar a vida etc. Mme Blancard continua, entdo, a escrever na lousa)... (vie raffiné /
¢légant / cultivé). Il commence a publier des poémes... (nova pausa para perguntar aos alunos
onde se publicava naquela €poca. A resposta surgiu rapida e correta. A professora continua...)...

dans les journaux en 18507,

A interacdo com os discentes ndo se esgota ai. Mme Blancard escreve, explica e pergunta
pequenos detalhes aos seus alunos. Estes, por sua vez, enchem a professora de curiosidades:
“Quel était son boulot?”, “Il avait beaucoup d’argent?”, “Qu’est-ce qu’il a fait quand I’argent de
son pere est fini?”. Sempre questdes de ordem pessoal e a professora se desdobra para responder

o quanto podia e sabia.
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Chega a hora de falar sobre o livro e escrever na lousa:
“1857: Les Fleurs du Mal

Son recueil est condomné pour atteinte a la morale publique™.

Mme Blancard explica que o livro fala de bebidas, mulheres, erotismo, lesbianismo, vida
boémia. O aluno R., até entdo quieto, entusiasma-se e pergunta alto: “comment?”. A professora
continua: diz que esse tipo de temdtica, da maneira como foi abordada por Baudelaire, chocou a
sociedade da época e isso fez com que o livro fosse proibido. Na lousa:

“1861: 2éme édition du recueil avec 6 poémes en moins (‘les petits pieces condomnées”).

Il est meurt a Paris en 1867”.

A fim de instigar mais a recepg¢@o dos alunos, a docente lanca algumas questdes a classe,
tais como: “Quels sont les idées de Les Fleurs du Mal?”, “Les poémes s’agit de quoi?”. E
continua a escrever na lousa, sem esperar a resposta:

“L’ensemble du recueil nous montre 1’avis de Baudelaire par rapport a la societé, sa

mélancolie, la déscription de femmes”.

Mme Blancard completa oralmente que Baudelaire teve muitas meretrizes e que falava

desse “submundo” da boemia em suas poesias. Uma aluna pergunta se ele havia se casado e a

professora responde que sim, mas que isso ndo o impedia de participar desse submundo, da
i volv izes. a0 0 u i u tica. u

boemia e de se envolver com meretrizes. Esses sdo os temas que habitam sua poética. A aluna

balanga a cabega negativamente em sinal de desaprovacdo aquilo. A professora retoma suas

anotacdes na lousa:

“Spleen / Idéal”

/ \
ce qui éxaltation dans
amene I’élévation /
ala la voyage et le

mélancolie  revé

- La poésie doit tout dire du monde”.
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Mme Blancard espera que os alunos terminem de copiar a lousa e, em seguida, solicita
que abram seus livros Les Fleurs du Mal na pagina 33, para a leitura do poema “Elévation”
(anexo 16). Usa da mesma estratégia que na outra classe ao pedir para um aluno ler as trés
primeiras estrofes e outro continuar a ler as duas ultimas, sempre em voz alta. Adverte-os,
contudo, para lerem “doucement”.

Fim da leitura, a professora pergunta se ha alguma duvida de vocabuldrio e a primeira
apontada foi o termo “miasmes morbides™ (verso 9). Provavelmente, o aluno que fez a pergunta
ndo tinha a edi¢do do “lycée” em cujo rodapé ha a explicacdo desse vocabulario. A professora
pede para alguém que tem o livro daquela edicdo recomendada ler a explicagdo: “miasmes
morbides: émanations infectieuses propageant des épidémies mortelles”. Mesmo assim, Mme
Blancard explica melhor o sentido daquela expressdo ao aluno e novamente pergunta a classe se
ha mais alguma duvida de vocabuléario.

Como ndo houve, comeca a explorar o texto poético. Dirige-se a A. e indaga-lhe: “De
quoi parle ce poeme?”. O aluno responde: “de son ésprit”. A professora continua: “Ou se balader
son ésprit?”. Alguns alunos ficam soprando respostas soltas, meio sem sentido, s6 para rir, mas a
professora os ignora e quando um finalmente responde: “Dans la nature”, ela aceita como correto.
Em seguida, passa a explicar o sentido “d’élévation” como um movimento de libertagdo da vida,
que, para o poeta, € “spleen”. Enquanto explica isso, a classe conversa sem lhe dar muita atengao.
Mme Blancard para a aula, ja sem paciéncia, e da varias broncas nos alunos, depois continua:
“Quelle est la forme de ce poéme?” Sem esperar resposta, volta-se a lousa e escreve:

“Forme: Poéme versifié en alexandrins (5 quatrains)

Champs Lexicaux: La nature / étouffement / élévation”.

Os alunos citam as palavras por ela dispostas no “Champs Lexicaux”. As conversas
paralelas continuam e isso também atrapalha a minha atencdo. Mme Blancard fica visivelmente
incomodada, mas continua na lousa: “Titre: Polysémique”. E pergunta a classe “Quels sont les
sens du mot élévation?”. Uma aluna repete o que ela ja tinha dito anteriormente: “la liberté du
poete”. A professora quer esmiugar mais a polissemia do titulo e assim enumera na lousa:

“1) S’¢léver physiquement

2) Elévation spirituelle
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3) Effet des drogues™.

Os alunos riem quando a professora escreve esse ultimo item e dizem brincando que essa
era exatamente a elevagdo do poeta — uma referéncia as drogas. Mme Blancard ri e brinca
também ao dizer que eles s6 pensam no efeito drogas e recomenda: “Arrétez ¢a!”. O restante da
classe continua “infernal” naquela manha tdo fria. Ninguém para quieto na aula. A professora
desiste de continuar e muda, propositalmente, de estratégia, anunciando os exercicios. Pontua trés
questdes e determina que os alunos vao trabalhar sozinhos com o poema baudelaireano. Na lousa:

“1) Repérez les mouvement d’¢élévation dans le texte

2) Montrez la dualité du monde [ombre / lumiere // espoir / desespoir // purité / impurité]

3) Trouvez les enjambements”.

A classe comeca a trabalhar, porém, a conversa ndo para: haja energia! Os cinco meninos
sentados ao fundo sdo os piores. Riem o tempo todo, de tudo. Mme Blancard até ensaia sentar-se
um pouco para descansar, mas desiste e trata de caminhar por entre as carteiras dos alunos,
verificando o que estdo fazendo. Alguns tiram duvidas e ela atende individualmente aqueles que
levantam a mio e lhe chamam: “Madame, madame”. Decide parar em pé 14 no fundo da classe e
fica ali de bragos cruzados olhando os cinco que ndo param quietos. Da-lhes uma pequena bronca
e cobra que fagam o trabalho.

A duvida mais frequente que surge na classe ¢ com relagdo a questdo 2. Os alunos
parecem ndo ter entendido a “dualité”. A professora entdo explica em voz alta para todos
ouvirem, ja que ¢ uma duvida que se repete individualmente. Ela diz que a questdo pede para que
identifiquem palavras, expressdes, ideias, imagens que mostrem uma coisa e outra, eis a
dualidade — simplifica.

Outra pergunta que surge entre os alunos é sobre o que significa “enjambement”. Mme
Blancard pergunta se alguém da classe saberia explicar. Ndo h4 voluntéarios, entdo ela mesma
explica. Vale remarcar aqui, a diferenca entre este Seconde 8 e o Seconde 7, onde os alunos
sabiam o que era o “enjambement” — motivo de surpresa para mim. Neste Seconde 8, ao
contrario, a questdo 3 ¢ a que causou mais dificuldade justamente por se tratar de identificar os

“enjambements” no poema de Baudelaire.
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Por falar em surpresa, durante a aula eu reparo que alguns alunos tém em cima de suas
mesas livros que trouxeram de casa e que estavam lendo. Curiosa para saber o que os
adolescentes franceses andam lendo fora da exigéncia escolar, pego para a aluna atrds de mim
para eu ver o livro que estd em cima da sua mesa de trabalho. A menina portava o romance
“Irrésistible Alchimie”, de Simone Elkeles. A foto da capa do livro insinua um “qué” de
erotismo. Outro menino ao meu lado tinha com ele um livro de poemas chamado “Amour
Solaire, Amour Lunaire”, de Tiphaine Gerba. Confesso que ndo conheco nenhum dos dois
autores nem obras...

Nos minutos finais da aula, a professora anota na lousa a “licdo de casa”, para “jeudi”, ou
seja, amanha, dia 17/11. A saber:

“- Apporter Les Fleurs du Mal

- Finir de répondre aux questions

- Essayer de rédiger la sous-partie

a) L élévation: idée / citation / interpretation”

Mal terminou de anotar e explicar o que era para fazer, o sinal toca encerrando a aula.
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Grenoble, le 17 novembre 2011.

Lycée Champollion — Mme Sarah Blancard.
Classe de Frangais en Seconde 8.
Das 15 as 17h.

Chego ao “lycée” e logo me dirijo a sala dos professores, onde fico esperando Mme
Blancard me buscar para mais uma aula no “famoso” Seconde 8. Sempre sigo esse percurso ¢ até
hoje ninguém me barrou, nem no “Accueil” nem na sala dos professores. Alias, 14 ninguém nunca
me perguntou quem eu sou nem o que fago ali, sem falar que poucos me cumprimentam. Entro,
sento-me e fico a espera de Mme Blancard. Ao tocar o sinal, ela aparece e me cumprimenta
receptiva. Vamos juntas a sala de aula e no trajeto ela me diz o que vai trabalhar naquele dia. A
dindmica tem funcionado bem.

Ao chegarmos a classe, os alunos nos esperam 14 fora e, sempre ensaiam um “Hola, que
tal?” para mim. Eu retribuo com um “bonjour” simpatico, mas ja lhes falei que no Brasil se fala
portugués e ndo espanhol. Em v&o. Na sala de aula, as carteiras hoje estdo dispostas separadas
umas das outras e em fileiras, como é comum nas salas de aula do Brasil. Aqui, contudo, ndo ¢ o
habito. Quando as carteiras estdo assim dispostas, significa que havera prova. Os alunos
comecam a questionar se seria “prova surpresa” e a professora tranquiliza-os dizendo que nfo
sabia por que as carteiras estavam assim, mas que ndo haveria prova dela ndo. Entdo alguns
arrastam a carteira para junto do colega e sentam-se lado a lado “comme d’habitude”.

Passado esse tumulto inicial, Mme Blancard comega a aula cobrando dos alunos a “li¢do
de casa” que ela havia recomendado no dia anterior: “la sous-partie du poéme “Elévation”, de
Baudelaire” (anexo 16). Somente um aluno se levanta e entrega a folha com a tarefa feita para a
professora corrigir. Entretanto, isso ndo quer dizer que outros ndo tenham feito. A professora
propde fazer a correcdo conjuntamente na lousa. Fica em pé, de bragos cruzados, olhando para o
fundo da classe, esperando o siléncio que néo se fazia. “Les gar¢ons au fond, ¢a va?”, repreende.
Eles respondem com outra pergunta sonsa: “Moi?”, “Qui, moi?”. Risos.

Um aluno “gordinho” (vou chama-lo carinhosamente assim, porque o adjetivo farad
sentido no desenrolar da aula) bate a porta pede para entrar atrasado. Traz com ele um atestado,
mas Mme Blancard solicita que ele busque na secretaria do colégio um outro papel burocratico,
ndo entendo bem qual €. O “gordinho” retira-se e a classe continua agitada. Os alunos reclamam
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“qu’il fait chaud™! (Inacreditavel, pensava eu!). Dizem isso s6 porque uma fresta de sol esta
iluminando a sala de aula, pois as janelas estdo fechadas e o aquecedor ligado. E 14 fora deveria
estar entre 10°C a 15°C, conforme havia previsto a “météo” para o “apres-midi”.

O aluno S. arrasta a sua carteira e pergunta se pode se sentar ao meu lado. Eu lhe
respondo que sim, claro. Pede também para usar o meu livro, pois, segundo ele, ndo tinha trazido
o seu Les Fleurs du Mal. Logo depois o “gordinho” volta com o documento que a professora
pediu em méaos. A classe ri porque ele esta carregado com mochilas e casacos que se arrastam no
chdo. Mme Blancard permite que entre e se acomode. Em seguida, irrita-se com tanta agitagéo:
“Est-ce que je peux faire mon cours?”. Um “engragadinho” responde: “Ahn?*’, a professora
retribui: “Deux” e a classe inteira ri “daquele fora™, inclusive eu e a propria Mme Blancard.

A professora entdo comeca a escrever na lousa: “a) L.’élévation”. Mal termina e um aluno
pede para que acenda a luz da sala porque ele ndo consegue enxergar o que esta escrito na lousa.
Novo estresse porque outros ndo querem que acendam a luz, ja que, segundo eles, “il fait chaud”.
H4 um pequeno “bate-boca™ entre os alunos e a professora opta por acender a luz. Pede
novamente siléncio, ja brava, e decide comegar a correg¢do dos exercicios.

Solicita que um aluno leia o que fez em casa. Ele 1€ e € elogiado com um “trés bien”. Em
seguida, a aluna D. pede para ler o que tinha feito também e Mme Blancard permite. Finalmente,
todos ouvem quietos seus colegas. Quando D. termina a leitura, a professora conclui: “Ok, ¢a
c’est une sous-partie, d’accord?”. Anuncia, contudo, que ela ird elaborar “la sous-partie d’un
comentaire compos¢” na lousa, ndo exatamente igual ao que os dois alunos apresentaram, uma
vez que cada um valoriza mais uma coisa que outra, no entanto, o objetivo ¢ mostrar a estrutura
do texto. Volta-se a lousa e comega a elaborag¢do do seu texto:

“Dans ce poeme, 1’idée d’élévation du corps et de ’esprit est présente des le premier
quatrain. Baudelaire accumule les termes tels que ‘au-dessus’ et ‘par de 1a’. Le premier vers est
formé grace a... (a professora para nesse momento para provocar a classe perguntando aos alunos
como se chama essa estrutura contida no primeiro verso, porém ninguém responde, ela ajuda
remarcando a repeti¢do das expressdes, até que uma aluna acerta: ‘paralelisme’. Mme Blancard

continua a escrever enquanto a classe volta a conversar sem parar)... ‘paralelisme de

39 . e N . . N .
A interjei¢do proferida pelo aluno tem a mesma sonoridade do “un” em francés, por isso a professora
retrucou com um “deux”, eis a ldgica da brincadeira.
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construction’ et les vers 3 et 4 contiennent une anaphore. Ces insistances permettent au poete de
montrer au lecteur la necessité de prendre de la hauteur par rapport a la terre.

De plus, Baudelaire évoque 1’image d’une réalité difficile a supporter, il ne se sent pas a
I’aise dans sa societé, en effet, au vers 13 évoque ‘les ennuis’ et les ‘sombres chagrins’. Le
vocabulaire péjoratif associé a la realité force I’esprit du pocte a s’élever. Ce dernier utilise les
verbes ‘Envole-toi” et ‘Va’ a I'imperatif afin de donner un ordre a son esprit. L’inspiration

poétique se trouve plus facilement dans ‘I’air supérieur’ (v.10)”.

Mme Blancard produz seu texto sem interagir como antes com os alunos, creio que em
razdo das conversas que tomam conta da classe. Nesse momento, no entanto, ela decide parar e
perguntar a seus “éleves” qual € a imagem sugerida nos versos 15 e 16 do poema (“Heureux celui
qui peut d’une aile vigoureuse / S’élancer vers les champs lumineux et sereins”). Um aluno
responde: “d’oiseau”. Entdo ela indaga qual ¢ a figura de linguagem contida ai. Os alunos
arriscam respostas como “métaphore”, “enjambement” etc, sem convicgdo, apenas tentativas. A
professora esclarece se tratar de uma “métonymie” e explica a figura das partes — “aile
vigoureuse s’élancer” — que representam o todo — “d’oiseau”.

Os alunos continuam reclamando do calor, entio Mme Blancard abre a janela ao meu
lado. Um vento frio invade a classe e eu volto a colocar o agasalho. A professora volta-se a lousa
mais uma vez e finaliza seu texto a partir da ultima explicagao:

“Enfin, au vers 15, Baudelaire montre qu’il aimerait pouvoir s’envoler et que sa
inspiration posseéde ‘une aile vigoureuse’. La métonymie fait référence a I’envol d’un oiseau qui
peut partir au dessus de la terre. Cette une vie de libérer son esprit est utile au pocte pour son
rapport avec le monde, il peut comme il exprime dans le dernier vers du poéme comprendre ‘le

langage (...) choses muettes’. Le poéte peut alors comprendre les symboles de la nature™.
Devo notificar que enquanto eu copio a lousa juntamente com os alunos, eu observo o

comportamento da classe como um todo. Eis que flagro algumas atitudes dos alunos sentados ao

fundo. Eles estdo jogando papelzinho um no outro, rindo e conversando entre eles. O pior é
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quando vejo um aluno jogar um “avidozinho” de papel no teto*’, deixando-o grudado 14 junto a
varios outros, que eu ndo sei se foi ele quem jogou ou se ja estavam 14. O S., ao meu lado, néo
copia nada. De repente o vejo manuseando um celular embaixo da carteira, escondido, enviando
mensagem para alguém.

R. chama a professora, parece desesperado: “Madame, madame, madame™ e quando ela
vai até o aluno consultar sua duvida, ele lhe diz que ndo pode mais fazer o texto porque tudo o
que tinha pensado, a professora j& tinha escrito na “sous-partie” dela. Ri dissimulado. Mme
Blancard espera a classe terminar de copiar o texto da lousa e anuncia que havera uma prova dia
08 de dezembro. Uma aluna dd um grito dizendo que era o dia do aniversario dela. Os outros
fingem dar “chilique” com a surpresa. A professora aproveita para acrescentar — como o fez na
outra classe do Seconde — que serd “forcement” uma poesia o texto da prova. E escreve, sem
explicar por que, o seguinte esquema na lousa:

I-)

a) L’envol

b)

I1-)

a)

b)

Ha muito barulho na classe. A professora para mais uma vez, cruza os bragos e fica
olhando séria para os alunos. R. tenta impressiona-la e pede siléncio aos colegas. Em vdo. Mme
Blancard chega ao seu limite e opta por dar um serméo: comeg¢a dizendo que eles agem como
criangas, entdo ela vai tratd-los, a partir de entdo, como tal. Ordena que todos abaixassem a
cabega sobre os bragos em cima da mesa e assim permanecessem quietinhos até se acalmarem. O
“gordinho” reclama dizendo que ndo consegue fazer isso porque a camisa dele aperta no corpo e
fica muito desconfortavel. A classe inteira ri (e eu também néo resisti...). A professora mantém-se
severa e todos fazem o que ela determinou. Primeiro riem muito, mas vao aos poucos cedendo.

Creio que o castigo infantil funciona, pois os alunos estdo agora mais calmos. Alguns levantam a

40 . . . . n e ~ .
Depois verifiquei que os alunos faziam os “avidezinhos” de papel e os molhava — néo sei como — em
seguida, jogavam no teto e o papel molhado ficava la grudado.
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cabega, cochicham com o colega ao lado e sdo logo repreendidos por Mme Blancard. Siléncio
total. Sensag¢do de paz.

Passaram-se cinco minutos e todos igualmente com as cabecas baixas, até¢ que uma aluna
cai na gargalhada e a professora ordena que ela saia da classe para s6 voltar quando estivesse
“calminha” — ironiza. Mme Blancard retoma o seu discurso e diz que realmente ndo esta feliz em
agir daquela maneira. S3o 32 alunos na classe, portanto, ¢ dificil tanto para ela quanto para eles.
Como professora, tem que trabalhar, cumprir seu dever, ensinar o conteudo e eles ndo estdo
contribuindo nem um pouco para isso. Fala também de regras, de respeito, de atitudes infantis,
enfim, solta o verbo. Nunca a vi tdo abatida como hoje. Depois ela se cala e a classe toda fica em
siléncio. Ja havia se passado 10 minutos e o sinal do intervalo logo tocaria. Todos, sem excecéo,
de cabeca baixa sob as mesas ¢ Mme Blancard séria, sentada em sua cadeira, encara a classe.
(Que sossego! — pensei).

Toca o sinal e a professora vai dispensando os alunos fileira por fileira, menos os cinco
garotos do famoso “funddo”. Eles continuam 14 quando todos os outros ja haviam saido. A
professora entdo fala diretamente a eles sobre as atitudes que vém tendo em sala de aula e diz que
“estara de olho” neles a partir de entdo. Ameaga chamar os pais deles para conversar com e¢la,
depois os dispensa para o recreio.

Nos duas saimos por ultimo da sala de aula e fomos tomar um cha na sala dos professores.
Noto que Mme Blancard estd bem chateada com o desempenho daquela turma hoje.
Conversamos um pouco sobre isso em cumplicidade. Na sala dos professores ela me segreda que
ndo gosta daquele ambiente também e que acha boa a minha companhia porque assim
conversamos durante o intervalo sem que ela precise se entrosar com algum professor dali. Fico
feliz com a confissdo! De fato, os professores ndo se mostram muito companheiros. As conversas
entre eles sdo poucas e ndo percebo qualquer sinal de amizade ou de intimidade entre os
docentes.

Pés-intervalo, estamos de volta @ mesma sala de aula. Os alunos entram e se sentam
desconfiados. Eis que S., outrora sentado ao meu lado, nfo retorna. Seu material continua sob a
carteira, mas ele nfo volta do intervalo. Mme Blancard vai até a porta, observa o corredor e nem
sinal do aluno. Decide entdo comecar a aula e anuncia que vai explicar como se fazer a “sous-
partie de commentaire composé”, ou seja, pretende ensinar como funciona a estrutura desse tipo

de texto cobrado no exame do bac. Pergunta para um dos cinco “gar¢ons” do “funddo” como se
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deve iniciar o texto e um deles responde que ¢ pelo contexto de época e pelo movimento literario.
A professora concorda e esquematiza na lousa:

“Introduction

Au XIX siecle un courant litteraire important apparait dans la deuxiéme moitié du siécle,
il s’agit du symbolisme qui ...(Mme Blancard para de escrever para perguntar a classe: ‘de quel
parlent les symbolistes?” E um aluno responde o que ela reelabora em seguida)... permet aux
poetes de montrer les mysteres du monde. Charles Baudelaire appartient au symbolisme applique
qu’il / met en oeuvre / dans son recueil intitulé Les Fleurs du Mal publié en... (um aluno se

antecipa para dizer a data)...1857”.

A professora interrompe algumas vezes a sua escrita para ir até a porta ver se S. aparece e
nada. Ela entdo pega o material do aluno que estava em cima da carteira, coloca dentro da
mochila dele e a coloca fora da sala de aula, no chao do corredor, mais precisamente falando,
como se sinalizasse que ele ndo mais entraria em classe. Os alunos riem da situagdo porque
sabem que o colega teria problemas depois: ele teria sua auséncia registrada e seus pais saberiam
do ocorrido. Feito isso, Mme Blancard continua na lousa:

“Il evoque I’idée de Spleen et celle d’Idéal. Dans le poéme ‘Elévation’ qui est en début de
reccueil, Baudelaire grace a cinq quatrains nous évoque son envie de libérer son esprit du poids

de ’ennui”.

Os alunos copiam o que a professora escreve na lousa e até que estio, nessa segunda aula,
mais quietinhos. O castigo anterior funcionou! Eis que S. reaparece acompanhado de um outro
colega, de quem ninguém tinha dado falta. Surgem a porta da sala de aula e dizem “coucou!” A
professora quer saber onde os dois estavam que chegaram tdo atrasados e eles respondem que

9941

foram comer algo na “boulangerie”™ e riem simplesmente. Mme Blancard ndo permite que eles

' No “lycée” Champollion, os alunos tém um intervalo pequeno, de cinco minutos, entre uma aula e
outra. Cada aula dura entdo 55 minutos, pois os 5 minutos finais para completar uma hora sdo concedidos
a esse intervalo. E quando Mme Blancard permite que os alunos se levantem um pouco, vdo ao corredor,
comam algo, conversem, confiram o celular etc. Além deste, ha também o intervalo maior, de 15 minutos,
quando os alunos podem sair do “lycée” para fumar. Eles ficam a frente do colégio, espaco permitido para
fumar, ja que dentro do “lycée” ndo se pode mais, de acordo com a lei anti-tabagista recentemente
aplicada na Franga. N&o estfio, portanto, “presos”, nem “uniformizados”, como em algumas escolas
brasileiras, e podem sair nesse intervalo para ndo apenas fumar, como também comer, beber nas
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entrem e avisa que estariam com falta. S. pega a mochila dele no chio do corredor e o segundo
aluno pede permissdo para entrar na classe e recolher seu material. Assim o faz. Os dois véo
embora conscientes do que fizeram.

A professora retoma a aula lancando aos alunos a “problématique” que deve constar no
“commentaire composé”:

“Nous nous demanderons grace a quels procédés le pocte nous parler-t-il de I’envol?”

Um aluno coloca uma questdo interessante: pergunta se o “commentaire compos¢™
cobrado na prova do bac, mais precisamente no primeiro dia do exame, é referente ao livro todo
ou a uma poesia em especial, no caso, por exemplo, do livro Le Fleurs du Mal. Mme Blancard
demonstra ter gostado da pergunta, pede siléncio a classe que voltava a conversar nesse
momento, e responde que é para fazer sobre um texto apenas, no caso, uma poesia, a qual estaria
transcrita na prova, ou seja, no ¢ necessario nem ¢ o caso, decorar os poemas de Baudelaire.

A proposta da aula a partir de entdo € trabalhar com o poema “Parfum Exotique” (anexo
18), da pagina 68 do livro Le Fleurs du Mal. Quando a professora anuncia a tarefa, os alunos
reclamam, pois ndo querem fazer mais nada em classe, estdo cansados. Mme Blancard insiste,
afirmando que eles ndo tém escolha, que vdo fazer sim a atividade. E pde-se a escrevé-la na
lousa:

“Texto 2: ‘Parfum Exotique’

‘Une ilé paresseuse ou la nature donne

Des arbres singuliers et des fruits savoreux’

- 10 lignes

- Convaincre I'interlocuteur

- S’inspirer de la Nature de Baudelaire™.

Em seguida, explica oralmente o que exatamente eles t€ém que fazer, a saber: deveriam
produzir um texto convencendo o seu interlocutor a apreciar aquela natureza — quem sabe até ir a
essa ilha paradisiaca — descrita por Baudelaire nos dois versos destacados acima. No meio do
texto devera haver, necessariamente, uma referéncia aos versos de “Parfum Exotique”, seja

copid-los, seja remeter-se a eles de alguma forma. Méos a obra!

“boulangeries” da redondeza. Foi o que fizeram S. e seu amigo, s6 que estes abusaram — propositalmente
— do tempo concedido.
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Com certa preguica, os alunos comeg¢am a produgdo do texto. Algumas conversas
paralelas, o que € natural, mas nada comparavel a aula anterior. R. pergunta “si on peut faire en
deux”. Mme Blancard nega essa possibilidade e refor¢a que ¢ importante eles treinarem a
elaboragdo desse tipo de texto individualmente. R. ainda levanta a mio algumas vezes, sempre
repetindo trés vezes: “Madame, madame, madame”, para tirar dividas com a professora.

Enquanto trabalham, a professora circula pela sala de aula tirando as duvidas de quem
solicita. O “gordinho” pede auxilio vérias vezes, sempre com duvidas em relacdo ao uso de
palavras “familiers” ou ndo. Pergunta também como se escreve esta ou aquela palavra e a
professora sempre lhe da atengfo, é solicita com ele, pois, conforme me segredou depois, € um
aluno que tem muitas dificuldades.

Um dos garotos que sentam “au fond” pergunta que adjetivo poderia usar para caracterizar
a “femme” descrita pelos poetas simbolistas. G., também da “turminha do funddo”, sugere ao
colega em voz alta, “écarlate”, mas Mme Blancard intervém esclarecendo que “écarlate” é
“rouge” e que o sentido pretendido pelo aluno néo € esse, caberia entdo o adjetivo “languide” e
explica-lhes a conotacdo da palavra.

Vé-se, pois, que a classe finalmente trabalha! Eventualmente hd um episodio que tira a
aten¢do da turma, como ¢ o caso de uma aluna que se levanta da cadeira e quando vai sentar-se
de novo, o colega puxa a cadeira sem que ela visse, e “la pauvre” cai no chio. Risos. Ainda bem
que a propria aluna leva na brincadeira e ri também, sendo a professora teria que tomar novas
providéncias.

O sinal toca e os alunos entregam o exercicio a professora antes de sairem da classe. Por

hoje s6. Fechamos as janelas, a porta da classe e também partimos.
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Grenoble, le 23 novembre 2011.

Lycée Champollion — Mme Sarah Blancard.
Classe de Frangais en Seconde 8.
Das 09 as 10h.

Chego ao “lycée” mais cedo que o de costume e fico, como de praxe, aguardando Mme
Blancard na sala dos professores. Quando algum docente entra, eu ensaio um “bonjour”, as vezes
obtenho sucesso, outras ndo. Tomo um chéd quente e fico ali observando aquele ambiente de
trabalho. Mme Blancard chega e ndés vamos para a sala de aula conversando pelos corredores do
colégio. Eu lhe explico que hoje, excepcionalmente, eu ndo poderia ficar depois da aula tirando
davidas com ela, como sempre fazemos, porque tenho um compromisso na universidade logo em
seguida, as 10h30*. Ela compreende e se coloca & minha disposi¢io para tirar minhas duvidas
um outro dia. E assim chegamos a classe.

Os alunos nos esperam a porta. A professora abre a sala de aula, entramos e ela aguarda o
siléncio para anunciar o que vai trabalhar na aula de hoje. Antes, porém, os alunos perguntam
quando serd a prova, pois tinham se esquecido. Um responde que sera dia 08/12, outro o contraria
afirmando ser dia 15/12, outro, em tom de brincadeira, afirma que sera, na verdade, no dia 25/12
(natal!). Risos. Mme Blancard confirma o dia 08/12, como ja havia falado anteriormente.

R. senta-se no “funddo”. Percebo que hoje ele estd inquieto. A professora chama sua
aten¢do duas vezes antes de comecar a aula. Em seguida, Mme Blancard solicita que abram o
livro Les Fleurs du Mal, de Baudelaire, mais especificamente na pagina 66 — para quem tem a
versdo propria para o “lycée” — no poema “Les Bijoux” (anexo 19). D4 um tempinho até que
todos tenham “o livro diante dos olhos” — foi a expressdo que usou — para comegar a leitura.
Aqueles que estdo com outra versdo da obra ndo acharam ainda o poema, por isso a professora

vai ajuda-los, uma a um, a encontrar o poema na edi¢do que tém do livro.

2 Contei-lhe que seria um evento triste: a “soutenance” de doutorado em marketing da minha amiga
brasileira, que conheci em Grenoble, com quem viajei para Praga em julho, e que faleceu repentinamente,
em agosto, aos 27 anos. Entretanto, a Universidade Pierre Mendes France (UPMF) decidiu levar adiante a
sua defesa e entregar o diploma a sua mie, presente na cerimdnia, uma vez que a tese ja estava
praticamente pronta. O orientador de tese de Hyane Trigueiro de Almeida foi quem se encarregou de
apresentar o brilhante trabalho da colega em uma defesa bastante emocionante. Brasileira que sou, narrei
detalhes do que aconteceu com Hyane a Mme Blancard, que se mostrou interessada na historia tragica e
me deu forga, encorajando-me para o evento.
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Todos a postos, a docente determina que D. comece a leitura das quatro primeiras estrofes
e um outro aluno — ndo consegui ouvir o nome — continue a ler as quatro ultimas estrofes. Eles
assim fazem, em voz alta, com bastante desenvoltura. Ndo ha qualquer corre¢cdo ou comentario da
professora com relagdo ao desempenho de leitura deles, a inteng¢do dela, parece-me, € ir direto a
questdo: “Pourquoi ce poeme a choqué la societé du XIXeéme siecle? Um aluno responde de
imediato que € porque se trata de um poema “sensuel” Outro contribui: “c’est érotique”. Outro
aluno — carinhosamente chamado aqui de “gordinho” — atenta para o verso 15, em que aparece a
palavra “lubricité””. A professora concorda com ele, explicando que a palavra tem mesmo
conotagdo sexual.

No entanto ela quer mais interpretacdo e andlise, provoca a classe, perguntando sobre
como ¢ ou como estd a mulher do poema, qual a posicdo dela (versos 17 — 20) que tanto chocou a
sociedade da época. Os alunos ndo respondem, parecem, de modo geral, ndo muito interessados.
Alguns riem simplesmente. Na edi¢do do livro feita para o “lycée” ha, na pagina 67, uma imagem
sugestiva da “femme” pintada por Eugéne Delacroix (anexo 21). A tela chama-se “Etude de
femme vue de dos” (1833). Mme Blancard ndo comenta nada a respeito dessa imagem com o0s
alunos nem eles atentam para a ilustracéo.

Talvez se sintam timidos ou envergonhados para explicar algo relacionado a sexo, ou
talvez porque ndo sabem mesmo, ndo entenderam o poema, tdo habituados estdo a olhar apenas
para o aspecto formal do poético. A propria Mme Blancard se encarrega de responder: uma
posicdo “lascive”. Alguns risinhos pela classe a irritam e ela decide “dar uma bronca”: indaga
qual o motivo da risada, pois o assunto “sexo” ¢ comum, cotidiano, esta o tempo todo exposto na
televis@o, na internet e eles, os alunos, t€m acesso a isso o tempo todo, logo no entende o motivo
dos risos e da conversa paralela.

Retoma a interpretacdo e andlise do texto perguntando novamente aos alunos por que o
poema chocou tanto a sociedade da época. Um afirma que simplesmente porque Baudelaire é um
poeta... A professora concorda de certa forma com ele, mas tenta completar o raciocinio do aluno:
trata-se de um poeta que tematiza o erotismo em poesias, 0 que ndo ¢ comum entre 0s poetas até
entdo. Antes os poemas falavam de paisagens, de amor, mas de sexo (enfatiza) ndo, e este € o

diferencial do poeta Baudelaire.

43 [P . I , ;. ’ . ~ ey
Na edigéo do livro para o “lycée”, ha no vocabulario de rodapé a explicagdo do termo “lubricité” como
“attirance pour la débauche sexuelle”.
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. . , . , 44
A leitura seguinte ¢ anunciada por Mme Blancard na lousa: “Femmes Damnées”

(anexo
20), pagina 204. Novamente a professora se dispde a ajudar os alunos que ndo encontram o
poema em sua edi¢do de livro. Depois justifica que ela mesma vai ler esse poema, porque ele ¢
muito longo, e orienta os alunos a atentarem para “qui parle a qui dans ce poéme”. Espera o
siléncio e quando finalmente todos estdo com “le poeme devant les yeux”, inicia a leitura.

Aproveito para observar a classe durante o “ato” da leitura. Trés ou quatro alunos desviam
o olhar da pagina do livro em dire¢@o ao nada; um abaixa a cabeca na mesa e cochila; outro, com
a tesoura em maos, corta algo, e assim ndo prestam atengdo a leitura do poema. Ao terminar,
Mme Blancard confessa que este ¢ o poema de que ela, particularmente, mais gosta e que a
escolha em 1é-lo tinha sido subjetiva. De novo pergunta em que posi¢do se encontram aquelas
mulheres do poema. Ninguém responde.

Relé a quinta estrofe (versos 17 — 20), esperando que os alunos participem. O “gordinho”
(ainda ndo sei o seu nome) pergunta a professora, com um “risinho nos labios”, se Baudelaire
estd falando de “lesbianismo”. Mme Blancard afirma que sim, porém tem algo a mais. Olha para
a classe com esperanga de que alguém avance na resposta, em vao. Ela entio explica que o poeta
descreve ali uma cena de incesto entre duas irmas®. Entretanto, os alunos nem parecem se
importar com aquela revelacdo, alguns conversam paralelamente enquanto a professora explica.
Desanimada, Mme Blancard encerra a leitura por ali. Ndo vai adiante nem com a poesia em
questdo nem com Les Fleurs du Mal. Trata de anunciar a proxima etapa da aula: vai comegar a
falar da poesia do século XX e anota na lousa:

“Séquence 5: La Modernité Surréaliste™.

Antes, porém, de continuar, indaga a todos o que poderia significar o termo “surrealismo”.
Um aluno responde se tratar de um “super” realismo e outro acrescenta que nao deixa de ser uma
visdo “réaliste”. A professora concorda com o “sur” do primeiro e volta-se a lousa para continuar

a explicacdo:

“ Vale dizer que em 1866, Baudelaire acrescenta ao poema o subtitulo “Delphine et Hippolyte”.

* Confesso que até eu fico surpresa, pois ndo tinha atentado para o fato de que as duas mulheres descritas
em uma cena de sexo nos versos baudelaireanos sdo irmés. Como os alunos poderiam “sacar” isso? Eu
ndo tinha feito essa leitura, s6 consegui perceber que se tratava de uma cena sexual entre duas mulheres,
mas ndo que sdo irmis, surpreendo-me ao saber que se trata de uma relagéo incestuosa. Espero, em vao, a
reagdo surpresa também dos alunos, mas néo ha qualquer alarde...
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“I-) Les origines
Grande innovation poétique: Blaise Cendrars, Guillaume Apollinaire

Il n’y a pas de ponctuation, se libérer de la poésie classique”.

R., ao fundo, questiona se Apollinaire ndo é do século XIX. Atenciosa, a professora
responde que ele se enquadra nos dois: final do XIX e inicio do século XX. Retoma a lousa em
seguida:

“C’est I’¢re de I’Esprit Nouveau

* Dadaisme

Mouvement fondé en 1916 par Tristan Tzara en réaction aux... (nesse momento, a
professora pergunta a classe o que esta acontecendo nessa época, qual € o contexto e ouve a
resposta correta de um aluno, entdo continua a escrever)... massacres de la premiére guerre
mondiale.

Tristan Tzara va rencontrer en France 1’écrivain André Breton™.

De repente, Mme Blancard para de escrever na lousa, senta-se na cadeira dela, cruza os
bragos e fica olhando sério para os alunos. Ela esta visivelmente “fatiguée” daquela turma
falante. Poucos minutos se passaram e a classe agora estd em siléncio. A professora se levanta e
volta a fazer suas anotagdes de aula na lousa, a0 mesmo tempo em que interage — como se V&,
bem menos que das outras vezes — com os alunos.

“e Surréalisme

C’est André Breton qui veut fonder un mouvement collectif.

1924: Le premier manifeste du surréalisme”.

Mme Blancard pergunta se os alunos sabem o que ¢ um manifesto ¢ um aluno explica:
“c’est un texte qui explique les idées du mouvement”. Entdo que ela acrescenta embaixo da
palavra “manifeste”: “explique ses idées / ses valeurs”. E continua na lousa:

“- Refus de la poésie traditionnelle (explica que € o fim dos alexandrinos, por exemplo)

- L’art va servir a la liberation de I’esprit

- Expression de I’inconscient [écriture automatique].
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Nesse instante, a professora faz uma pausa para explicar melhor do que se tratava a escrita
automatica. Afirma que ¢ quando os poetas escrevem sem pensar, no sentido de que escrevem o
que vem a suas mentes no ato da escrita. Uma escrita que tenta se aproximar do movimento dos
sonhos, do inconsciente, muitas vezes os poetas ensaiavam descrever até mesmo seus proprios
sonhos. Em seguida, Mme Blancard retoma a lousa:

“- On évoque 1’amour fou de la femme

- Le corps feminine de fagon érotique

- La magie des villes et des rencontres (a docente faz aqui outra pausa para explicar a
importancia do “por acaso”, e exemplifica que é como sair de casa e se deixar levar pelo acaso
aos mais variados ambientes e situagdes)

- L association de mots / des collages de fagon hasardeuse (cadavre exquis)”.

A professora pergunta se eles conhecem esse exercicio, se ja tinham feito e explica o
funcionamento. Lembro-me de que ela tinha proposto esse jogo de escrita (“jeux de mots™) na
classe do “Premicre” no inicio de outubro, conforme descrevi nas anota¢des de aula. Os alunos
estdo desatentos, conversam paralelamente o tempo todo. Mme Blancard chama a atengdo do
aluno S. (aquele que na ultima aula chegou atrasado depois do intervalo e ndo pdde entrar) duas
vezes e na terceira, esbraveja: “S., quand je parle vous taisez, ok?!”

Para terminar, elenca os autores e suas respectivas obras na lousa:

“- Louis Aragon: Le paysan de Paris (1926), Cantiques a Elsa

- Paul Eluard: L amour la poésie

- André Breton: Nadja

- Salvador Dali”.

O nome Dali é reconhecido pelos alunos e R. grita: “Monet”. Mme Blancard pergunta
quem havia dito aquilo, mas o aluno nio assumi quem foi. Ela entdo o corrige assim mesmo,
explicando que Monet era “impressioniste”. R. fica repetindo a palavra: “impressionisme”,
entregando assim ser o autor da confuséo.

S6 faltam cinco minutos para o sinal tocar. A professora aproveita o finalzinho da aula

para recomendar a “ligio de casa”, a qual seria cobrada no dia seguinte (24/11). E para os alunos
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lerem o poema da pagina 282 do livro didatico e responderem as questdes 1, 2 e 4. Mme

Blancard anota na lousa e diz que vai cobrar a tarefa amanha.
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Grenoble, le 24 novembre 2011.

Lycée Champollion — Mme Sarah Blancard.
Classe de Frangais en Seconde 8.
Das 15 as 17h.

Mme Blancard vem me buscar na sala dos professores para mais um dia de aula.
Encontra-me de “gorrinho” na cabega, devido ao frio daquele dia. Elogia, mas logo adverte que
em sala de aula eu teria que tirar porque ndo ¢ permitido usar qualquer tipo de chapéu, boné ou
gorro em classe. Lembrei-me logo do dia em que ela mesma tirou o boné da cabega de um aluno,
entdo lhe respondi que tudo bem, sem problemas.

No trajeto até a sala de aula, pergunta-me sobre a “soutenance da Hyane”, demonstrando
solidariedade a histdéria da amiga brasileira que lhe relatei na aula passada. Conto rapidamente
como foi e ela emenda a conversa com um convite para ir ao teatro com os alunos no dia seguinte
(sexta-feira), & noite. J4 tinha assistido & peca na segunda-feira®®, por isso nfo quis me
comprometer de novo. Seria um outra peca, explica-me Mme Blancard, mesmo assim, recuso o
convite. Ela entendeu minhas desculpas, afinal, terminaria tarde e ndo haveria “tramway” neste
horario para eu voltar para casa.

Ao chegarmos a classe, o mesmo ritual se repete: os alunos nos esperam do lado de fora,
Mme Blancard abre a porta, todos entram e se acomodam, com aquela agitagdo habitual. A
professora fica em pé, diante a turma, esperando o siléncio que sempre demora a se fazer.
Quando a turma fica quieta, a professora mostra aos alunos dois textos que ela havia feito copia e
que iria distribuir para todos.

Trata-se de dois “exemples de rédaction d’une sous-partie de commentaire composé”,
alids, os mesmos textos que ela havia escrito na lousa em aulas anteriores, com algumas
modifica¢des de palavras ou expressoes e devidamente digitado. Sugere que os alunos leiam em

casa e caso tenham alguma duavida, que perguntem a ela na semana seguinte, pois a prova que

%6 Alias, foi uma pega bem interessante e educativa, da qual os alunos gostaram e eu também. Tratava-se
de uma campanha de prevengdo ao alcool, ao cigarro, as drogas e a AIDS. Distribuiram camisinhas
masculinas e femininas no evento, falaram abertamente da moda do éxtase, das drogas em geral, da bebida
como uma armadilha-sociavel, mas que também pode causar dependéncia etc. Enfim, foi um teatro bem
interativo e os alunos riram e participaram. Valeu a pena ter ido ao evento!
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fardo no dia 08 de dezembro serd sobre isso, portanto, aquele material os ajudaria nos estudos
preparatorios para o exame.

Em seguida, Mme Blancard pergunta quem néo trouxe o livro didatico e alguns — mais ou
menos uns 8 alunos, de 33 no total — levantam a mao. A professora pede entdo para aqueles que
trouxeram emprestarem para o colega que ndo tem o livro em méos, de modo que a classe se
organiza e cada dupla fica com um livro a disposi¢do para o trabalho em sala. Depois ordena que
abram o livro na pagina 282, para a leitura em voz alta de dois textos (anexo 22) de Paul Eluard,
extraidos de Les Dessous d 'une vie (1926), em que o poeta surrealista narra seu sonho-pesadelo.
Cada aluno, determinado pela professora, 1é um paragrafo do texto.

Ao final da leitura, o primeiro a se manifestar ¢ aquele a quem chamei outrora de
“gordinho”, mas que agora sei o seu nome: F.. Ele pergunta se aquela descricdo tinha sido um
sonho do poeta e a professora confirma. Na verdade, isso ja esta escrito ao lado do texto, em nota
de curiosidade ¢ Mme Blancard ja havia dito isso antes mesmo da leitura se iniciar. F. queria se
mostrar participativo, ¢ um aluno que tem dificuldades de relacionamento com os colegas —
contou-me a professora depois — pelo fato de ser “gordinho” e de ser de familia arabe.

Uma menina levanta a m3o demonstrando urgéncia em falar. A professora concede-lhe a
palavra e ela diz, eufdrica, que certa vez sonhou que perdia a chave de casa e quando acordou,
viu que tinha mesmo perdido. Entdo pergunta a Mme Blancard se tinha alguma relacdo entre o
sonho e a realidade. A classe ri e a professora responde-lhe que achava que nfo, que era uma
coincidéncia apenas...

R. também participa, afirmando que quando se pensa em algo antes de dormir, sonha-se
com o que estava pensando. Mme Blancard confirma essa possibilidade e acrescenta que até
mesmo quando lemos um livro antes de dormir, podemos sonhar com a narrativa deste. F.
intervém de novo e indaga a professora se é possivel sonhar o mesmo sonho mais de uma vez. A
professora afirma que sim, que as vezes isso pode acontecer mesmo. Percebo que o assunto
interessa a classe logo de inicio, pois todos estdo envolvidos com os relatos dos colegas.

Entretanto, Mme Blancard encerra os comentarios para anunciar o que seus “éleves” t€ém
que fazer em sala de aula: responder as questdes 1, 2 e 4 da pagina 282 do livro didatico, abaixo
transcritas, sobre os dois textos de Paul Eluard:

Questio 1: Montrez que la justaposition de ces deux textes traduit le caractere incohérent

des réves.
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Questio 2: Comment Eluard procede-t-il pour raconter ses réves (enchainement des faits,
temps verbaux)? Cherche-t-il a les interpréter ou les restitue-t-il tels quels? Justifiez votre
réponse.

Questiao 4: Quels sont les éléments communs a ces deux réves? Que révelent-ils de 1’état

d’esprit du réveur? Faut-il parler de réves ou plutot de cauchemars?

Mme Blancard concede-lhes alguns minutos para trabalharem respondendo as questdes.
Ao terminar, deveriam observar a tela de Salvador Dali exposta na pagina seguinte: 283 (anexo
23). Interrompe o que dizia para dar uma bronca no aluno: “G., je finis de parler et tu parles
apres, d’accord?”. Uma aluna — a mesma que confessou ter perdido a chave de casa apds ter
sonhado com isso — emenda a bronca com a pergunta sobre o que ¢ uma “muse” e a professora
lhe responde meio irritada, rispida até (creio que se aborreceu com o G. e acabou descontando na
“japonesinha™), que é uma “femme qui inspire le poéte, qui habite ses réves, ses fantasies”. Atras
de mim estd o F., que ndo faz os exercicios, mas observa a tela de Dali e comenta com os colegas
ao lado: “c’est bizarre ce tableau la”.

Passados alguns minutos, Mme Blancard chama a atencéo da classe por que iria responder
as questdes na lousa e escreve:

“Texto 1: Les dessous d’'une vie, Paul Eluard

Le caractere incohérent des deux réves: essort avec la justaposition qui ne fait aucun lien
logique entre ces deux réves.

L’inconscient ne se soucie pas de finir son revé. Le poéte surréaliste ne se soucie pas de la

cohérence de son oeuvre”.

E disputando a voz com a dos alunos que a professora completa essa primeira resposta.
Ela tenta dialogar, extrair deles ideias cabiveis a resposta, mas a classe conversa muito,
atrapalhando o andamento da aula. Mme Blancard para de escrever, olha brava para os alunos e
lhes chama a atencdo. Confessa que procura ser gentil, que deixa os alunos participarem da aula,
mas que eles confundem isso com falta de autoridade. Pede a colaboracdo e continua a explicar,
primeiro o que é justaposi¢do, € como os alunos ndo a identificaram no texto, ela mesma aponta

para os paragrafos justapostos.

153



R. interrompe para fazer uma pergunta: quer saber como se chama o fato de a pessoa
sonhar que est4, por exemplo, andando por um corredor e, de repente, acordar andando mesmo
por esse corredor. A professora afirma se tratar de um caso de “sonambulisme”. Os alunos riem
da resposta. Para ndo perder o “fio da meada”, a docente solicita que uma aluna leia a resposta da
questdo 2. Ela cumpre a tarefa corretamente ¢ Mme Blancard, em seguida, anota na lousa o que
ela tinha respondido de forma “brilhante” — elogia a professora:

“2) Enchainement des éveénements sans liens logiques. Utilisation d’un présent de

narration il ne cherche pas a interpreter mais restitue simplement ce don’t il a révé”.

A quarta questdo ¢ F. quem responde o primeiro item, porém, equivoca-se ao dizer que os
dois textos falam “d’une femme blonde”. Os colegas retificam afirmando que apenas no texto 1
ha essa imagem, pois no texto 2 o poeta fala de Gala, sua esposa, ¢ que ela ndo é “blonde”. Mme
Blancard comega a elaborar a resposta na lousa e os demais alunos contribuem, citando itens que
a professora elenca da seguinte forma:

“4) Eléments communs:

- Un homme et une femme

- La mort

- La femme qui trompe Eluard

- La femme amoureuse

- La violence

- L’angoisse”

Somente os dois ultimos itens sdo sugeridos por Mme Blancard, que desenvolve um
pouco mais a questdo da “angoisse”, escrevendo na lousa:

“L’angoisse apparait a la fin des deux réves. L’angoisse est insoutenable pour

I’inconscient le réveur doit se réveiller”.

Os alunos mais uma vez se envolvem com a matéria e comecam a falar de seus sonhos.
Um afirma que quando sonha que estd morrendo se mexe na cama, protege-se, encolhe-se todo.
Outro narra que ja sonhou que estava caindo de um precipicio e acordou assustado. At¢ Mme

Blancard conta-lhes seu pesadelo de que alguém enfiava uma faca na garganta dela e, no dia
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seguinte, quando acordou, percebeu que estava rouca. Achou uma coincidéncia incrivel! — ela
comenta. Em seguida, desloca-se até o “funddo” da classe para pegar uns papéis que um aluno
preparava em forma de avidozinho... A professora recolhe o material e o aluno fica todo
desconfiado. Da continuidade a matéria anotando na lousa:

“Document Complémentaire: tableau de Salvador Dali

Réve cause par le vol d’une abeille autour d’une pomme-grenade une seconde avant
[’éveil”.

2947 e Mme

F., entusiasmado com a tela de Dali, pergunta como seria uma “pomme-grenade
Blancard explica que seria uma mag¢d mesmo, que explode como uma granada. O aluno deixa
escapar um “c’est bizarre ¢a”, e a professora relembra se tratar de “surréalisme”. Continua a
anotar seus apontamentos na lousa, parando a cada item para interagir com os alunos, que ja néo
estdo mais tdo atentos e agora voltam a conversar paralelamente. Noto que eles se interessam em
“falar dos sonhos”, mas quando o assunto volta ao livro didatico, os alunos se dispersam de novo.

“Peinture surréaliste

- Collage et assemblage de papiers sur une toile (Mme Blancard explica o que é fazer
uma colagem na técnica surrealista)

- Le frottage (explica a técnica, mimetizando-a com um papel em méaos)

- Le dessin automatique (explica que se trata de uma pintura imediata, pinta-se o que vém
a cabecga do artista na hora. Um aluno indaga se ndo seria isso uma pintura abstrata e a professora

concorda dizendo que é como se fosse)

- L’oeuvre d’art doit étre le fruit du hasard”.

O sinal do intervalo soa e os alunos saem da classe para dez minutos de descanso. Vou até
a sala dos professores com Mme Blancard para tomarmos um cha e 14 conversamos um pouco
sobre o comportamento da classe. Ela esta “desolée” com os alunos do Seconde 8 porque tem que

parar sempre a aula para chamar-lhes a aten¢do. Tento consold-la mostrando o lado positivo:

47 .y . , . .
Eu ja havia perguntado aos alunos atras de mim o que era uma “pomme grenade” e eles me explicaram
que “pomme” era uma fruta, apontaram para a imagem dela na tela. Disse-lhes que isso eu sabia, mas que
ndo tinha entendido o “grenade”. Eles balagcaram a cabega negando saberem também. Por isso que F.
langou a pergunta naquele momento. Creio que mesmo os alunos ndo haviam entendido o adjetivo
atribuido ali a “pomme”. Ou néo entenderam o meu francés e por isso ndo souberam me responder...
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comento o quanto eles ficaram envolvidos com a questdo dos sonhos, participando da aula,
contando suas experiéncias etc. A professora reconhece que hd momentos interessantes,
entretanto, para ela, boa parte da aula ¢ desmotivadora, uma vez que a conversa é constante entre
os alunos, os risinhos, os papeizinhos que tentam jogar em forma de avido no teto etc. De fato,
ela tem sua razdo...

Na volta a sala de aula, Mme Blancard espera que todos se acomodem e informa a classe
sobre a ida ao teatro, no dia seguinte (“vendredi”), as 20h. Fala do horério, do ponto de encontro,
atenta para o tipo de comportamento que deveriam ter, como por exemplo, diz que ndo é para
comer dentro do teatro, que deveriam tomar cuidado e desligar os celulares durante a
apresentacdo da peca, zelando pelo siléncio, além de outras adverténcias mais. Aproveita a
ocasido e emenda outro recado: solicita que os alunos anotem na agenda o compromisso de trazer
para a aula de quarta-feira proxima (dia 30/11) um jornal e/ou uma revista qualquer, uma tesoura
e uma cola para uma aula de atelier poético, que ela vai explicar com maiores detalhes no dia da
aula.

Em seguida, pede para os alunos abrirem o livro didatico na pagina 283 e observarem o
“tableau” por dois ou trés minutos, em siléncio, pois vai trabalhar com a tela de Salvador Dali
(anexo 23). Faz uma breve propaganda do pintor espanhol ao dizer que suas telas sdo muito ricas,
repletas de imagens para se apreciar e pergunta a classe se eles conhecem aquela famosa tela do
“relégio derretido”. Alguns balangam a cabeca dizendo que sim, outros respondem que ndo. Vé-
se, pois, que ndo ha os minutos de siléncio para observar o quadro...

Logo Mme Blancard decide langar algumas questdes a classe, direcionando a
interpretagdo e andlise da tela de Dali exposta no livro. Pergunta a todos o que hd no primeiro
plano do quadro e os alunos respondem quase que em coro: “une pomme et une abeille”. A
professora, gesticulando, conclui que a partir dessa “pomme-grenade” se desenvolvem os demais
planos. Pede para os alunos observarem o centro do “tableau” e aponta para a figura da “femme”,

. ;e . , . . \ 4
que seria a “Gala”, musa de varios artistas daquela época — contextualiza. Depois pergunta a L.**

*® Creio que Mme Blancard solicita a intervengio da aluna porque comentei com ela no intervalo que as
meninas se posicionavam pouco em sala de aula. Observo que, muitas vezes, s6 os meninos falam,
respondem, interagem com a matéria e que as meninas ficam caladas, s6 participam quando solicitadas
pela professora. Ela concordou comigo e me disse que nfo tinha reparado nisso antes, mas que eu tinha
razdo e que ela ia chamar mais as alunas para a aula.
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diretamente: “Qu’est-ce qu’il y a sous la femme 1a?”. A aluna responde: “une plataforme”. Mme
Blancard volta-se a lousa e comega a estruturar novamente a aula:

“1) Les éléments qui composent le tableau:

Pomme grenade = point de départ du revé

Plateforme en pierre iceberg + gouttes d’eau”.

Os alunos comec¢am a rir porque tinham notado o quanto Gala ¢ musculosa — comentam.
Um “engragadinho” pergunta a professora, em tom de provocagdo, se ¢ mesmo uma “femme”.
Mme Blancard ri também, mas assegura ser uma mulher, basta observar os seios, argumenta,
alias, Gala é a musa de muitos artistas, como Paul Eluard e Salvador Dali. Continua na lousa:

“La femme nue en train de dormir/de réver son corps est gracieux”

E importante observar que os alunos se empolgam mais uma vez com a pintura de Dali e
comecam a ditar para a professora os objetos observados enquanto Mme Blancard toma nota na
lousa:

“- Une carabine/fusil/plus baionette

- 2 tigres qui menacent la femme avec leurs gueulles et leurs griffes”.

Ao falar dos tigres, os alunos ficam curiosos para entender aquela imagem e perguntam a
professora se o “poisson” estd engolindo o tigre. Mme Blancard afirma que, no entender dela,
ndo. Para ela, a “pomme-grenade” tinha explodido e o “poisson” saiu de 14; o tigre, por sua vez,
saiu do “poisson”, do mesmo modo que o tigre que estd a sua frente, e assim sucessivamente.
Escreve na lousa:

“- L’¢léphant aux pattes d’araignée portant un obélisque”.

Uma aluna pergunta o que ¢ aquela mancha no céu e a professora afirma ser a lua.
Enquanto isso os alunos discutem que tipo de peixe € aquele e cada um dd uma opinido, rindo.
Mme Blancard, que se preocupa em registrar tudo na lousa, continua com o esquema de
anotacdes:

“- La lune en arriere plan

- Un gros rascasse plus 2 grains de grenade
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- Une il€ / un rocher

- La pomme-grenade

- Une falaise avec du tissu qui peut représenter un visage... (a professora para para indagar
a classe, mas ninguém responde, entdo continua...) des branches

- En bas: un coquillage (responde uma aluna)”.

A conversa volta a tomar conta da aula e Mme Blancard para de novo, cruza os bragos e
espera o siléncio. Reclama que o colega da frente quer falar algo em contribuicdo a aula, no
entanto ela ndo consegue ouvi-lo — nem eu — dado o barulho. Faz-se o siléncio, mesmo assim ndo
consigo entender o que o aluno esta perguntando. F. toma a vez e quer saber o que o elefante traz
“au dos”. Nao escuto o que a professora lhe responde. Em seguida, ela chama a atencdo para os
dois extremos que compdem a tela: o céu e o mar. Uma aluna observa que “la femme 1évite” e
Mme Blancard discorda; S. decide participar e afirma que “la femme est endormie”; R. questiona
o fato de nada ser real naquela tela. A professora retruca que “la femme™ € real e refor¢a que a
proposta dos surrealistas ¢ mesmo representar ndo a realidade, mas o sonho. Retoma as anotagdes
finais na lousa:

“- Mise en scene irréelle.

La femme semble apaisée et elle est en apesanteur malgré la menace des tigres. Elle est

endormie”.

Mme Blancard para novamente a aula para dar outra bronca na turma. Reclama que esta
“fatiguée” de tanto pedir siléncio e argumenta que duas horas de aula naquela classe parecem
oito. Ameaca dizendo que se os alunos ndo acham interessante o assunto, que pelo menos se
calem e deixem aqueles que se interessam aprender. E rispida com um aluno que ousa falar algo
com o colega ao lado enquanto ela esta dando a bronca. Ordena que ele se cale, literalmente, e
reforca que quando ela estiver falando o aluno deve se manter calado. Em seguida, faz um
sermdo sobre comportamento, sobre respeito, sobre amizade e autoridade, enfim, percebo que
Mme Blancard esta realmente exausta com aquela turma. Os alunos, por sua vez, sentem a bronca
e até ficam quietinhos nos minutos finais da aula.

A professora aproveita o momento de paz e solicita que abram o livro didatico na pagina

284 porque ela quer terminar a aula com a leitura do texto “Désespoir du soleil”, em Corps et
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biens (1930), de Robert Desnos (anexo 24). Pergunta quem gostaria de ler e ninguém se
candidata, entdo ela mesma determina que cada aluno vai ler um paragrafo. Vai até o “funddo” da
classe e se mantém 14, de pé, em tom de ameaga, diante dos meninos que gostam de conversar.

Durante a leitura a classe se manteve em siléncio. Ao terminar, Mme Blancard propde
uma questdo aberta: “Por que se pode dizer que o texto fala de um sonho, ndo necessariamente de
um pesadelo, mas de algo estranho?”. Ninguém responde, creio que os alunos estdo também
cansados e depois da ultima bronca, ficaram desmotivados. A professora entdo responde
explicando que o texto faz associagdes estranhas de ideias, tal qual quando sonhamos...

O sinal toca e ela ndo tem tempo de continuar a explica¢do, contudo, pede, como li¢do de
casa, que os alunos ensaiem descrever e narrar um sonho qualquer que tiveram. E brinca com eles
dizendo para que se fosse um “cauchemar”, que nio descrevam antes do meio-dia, porque
segundo os supersticiosos, isso provoca azar e o pesadelo pode acontecer caso se fale dele antes
desse horario.

Os alunos v@o embora e s6 restam F. e R. na classe, esperando por mim e por Mme
Blancard. F. tenta falar espanhol comigo e eu explico aos dois — ja pela segunda ou terceira vez —
que no Brasil falamos portugués e ndo espanhol. R. pergunta se sabiamos falar espanhol mesmo
assim e eu lhe respondo que “pas forcement”, uma vez que a segunda lingua que se aprende com
mais frequéncia no Brasil € o inglés. F. fica indignado, pois, segundo ele, deveriamos todos saber
falar espanhol, em consideragdo aos paises de fronteira. Depois elogiam o meu francés e eu
agradeco a gentileza.

Ja no corredor, R. fala para a professora tomar uma atitude mais severa com os alunos do
“funddo”, aconselha ela fazer como os outros professores fazem, que os coloque para fora de sala
de aula. F. concorda com o colega e pede mais intolerancia a professora. Mme Blancard explica
ndo gostar desse tipo de postura, que prefere sempre conversar, pedir a colaboragdo da turma,
mas que agradece a recomendagdo dos dois. Vamos embora quando ja estd escurecendo em

Grenoble (as 17h) e o por-do-sol aumenta a sensag¢do de frio e de cansago.
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Grenoble, le 25 novembre 2011.

Lycée Champollion — Mme Sarah Blancard.
Classe de Frangais en Seconde 7.
Das 11 as 12h.

Hoje o ritual se d4 de modo um pouco diferente. Mme Blancard vem ao meu encontro na
sala dos professores depois que os alunos do Seconde 7 ja estdo dentro da classe, devidamente
acomodados. Sento-me a frente, pois quase nunca tem lugar para mim ao fundo da classe, onde
eu costumava me sentar no Brasil.

Antes de a aula comecar, Mme Blancard d4 alguns recados: pede para os alunos trazerem
jornal e/ou revistas, tesoura e cola na segunda-feira seguinte, dia 28/12, quando participardo de
uma espécie de atelier poético, anuncia a professora. Em seguida, lembra-lhes da prova® dia
05/12. Dessa vez os alunos se preocupam em tomar nota na agenda.

O passo seguinte da aula é pegar o livro didatico e abrir na pagina 282 para a correg¢do da
questdo 3 que deveria ter sido feita em casa’® sobre os dois textos de Paul Eluard, extraidos de
Les Dessous d’'une vie (1926), anexo 22. Mme Blancard volta-se entdo a lousa e escreve “Q3”
para elaborar a resposta. Entretanto, creio que ela se enganou porque a resposta que anotou na
lousa faz mais sentido se associado a questdo 4, uma vez que a questdo 3 ¢ de fundo pessoal,
requer uma resposta subjetiva, conforme se pode comparar e constatar abaixo:

Questio 3: Relevez dans ces réves des faits qui vous surprennent ou vous font sourire.
Ces faits semblent-ils surprendre le réveur? Pourquoi selon vous?

Questao 4: Quels sont les éléments communs a ces deux réves? Que révelent-ils de 1’état

d’esprit du réveur? Faut-il parler de réves ou plutot de cauchemars?

Antes mesmo de responder a tal questio 3 ou 4, a professora chama a atengao para a linha

13 do texto, onde aparece a palavra “coquette” e relé o seguinte trecho da linha 10: “Quelqu’un

> A prova se chama Devoir Surveillé, cuja abreviagdo é DS e assim ela é denominada por todos.

* Vale dizer que as questdes 1 e 2 da mesma pagina foram feitas em sala de aula na sexta-feira anterior,
dia 18/11, quando nfo pude comparecer ao “lycée”. Provavelmente ndo houve tempo de encerrar os
exercicios em classe e a professora solicitou que fizessem a questdo 4 em casa. As questdes 3 e 5 ndo
foram cobradas por Mme Blancard, conforme constatamos na sala do Seconde 8 (cf. notas da aula do dia
24/11/2012). Por isso também que eu acredito que ela se enganou ao enumerar a resposta como sendo da
questao 3.
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pres de moi désire confusément fuir avec elle”. Percebo que ao atentar para aquela palavra e esta
frase, Mme Blancard est4, intencionalmente, direcionando a resposta. Volta-se a lousa e escreve:

“Q3: » L’image de la femme qui trompe ou veut abandonner son bien-aimé. La femme
amoureuse ‘elle sourit® / ‘sa bouche fraiche (...)" aller vers moi”. (linhas 21 e 12,
respectivamente).

Depois enfatiza que no texto 1 (linhas 1 a 12), a ideia de violéncia ¢ bastante presente e
pede para que os alunos identifiquem-na. A classe se mantém em siléncio por alguns minutos até
que uma aluna levanta a méao para responder, mas Mme Blancard néo a v€ e responde a questdo
novamente na lousa:

“e La violence: ‘La balle est restée prés du coeur’ (linha 5). Quelqu’un a tiré sur la

femme”.

Em seguida, a professora insinua que no texto 2 (linhas 13 a 23) também ha cenas que
remetem a violéncia, entdo solicita que uma aluna responda e anota a resposta dela na lousa:
“La femme est malmenée par le poete: ‘j’en barbouille le visage de G...", ‘enfonce le

999

pinceau dans la bouche’, ‘la jette en bas des escaliers’”. (linhas 15, 16 e 17, respectivamente).

Noto o quanto esse Seconde 7 se comporta de maneira diferente do outro. Enquanto Mme
Blancard escreve na lousa, eles ficam quietos, copiam, quando sdo chamados a participar,
levantam a mao, interagem, mostram-se interessados naquilo que estd sendo trabalhado em
classe. O outro Seconde 8 até participa, entretanto, em meio a conversas paralelas, risos e sempre
ha aqueles que ndo fazem absolutamente nada durante a aula, o que ndo vejo nessa classe. Por
isso Mme Blancard se irrita tanto quando leciona no Seconde 8 e para constantemente a aula para
reclamar dos alunos.

S. faz um comentario muito interessante — eu diria até filosofico, “schopenhauerziano™ —
nesse momento: afirma que vivemos com medo da morte, por isso que nossos pesadelos sempre
tém algo ligado a morte, eis o nosso medo cotidiano justamente porque vivemos. Mme Blancard
concorda e assinala a pertinéncia da constata¢do do aluno. Em seguida, anota na lousa:

“Le deuxieme texte ressemble a un cauchemar (A professora abre um parénteses aqui,
literalmente, para dizer que essa palavra € invaridvel, aparece sempre no singular. Os alunos

ficam surpresos, dizendo que ndo sabiam). Le pocte se réveille quand la peur est trop grande a
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supporter. L.’inconscient dicte les réves et le pocte accepte de les retranscrire car le hasard et les
associations d’idées produisent du sens” (nesse final, Mme Blancard ratifica que “o acaso € que

faz o senso”, explicando a ideia surrealista para a classe).

A docente aproveita a ocasido para encorajar seus alunos a transcreverem seus sonhos,
sugere que experimentem fazer isso a fim de constatar o quio interessante ¢ esse tipo de
exercicio. “Essayez-vous!”, exclama, deixando a classe entusiasmada. Fala também da
interpreta¢do dos sonhos, segundo Freud, e os alunos gostam do que ouvem, cochicham entre
eles, riem ao se lembrar de seus proprios sonhos e comentam com o colega ao lado.

Um, em particular, pergunta a Mme Blancard se é possivel, por exemplo, um poeta
sonhar que esta fazendo uma poesia e, ao acordar, transcrevé-la e eis que sua poesia € fruto de um
sonho. A professora afirma que é possivel sim isso ocorrer, por que ndo? E da outro exemplo
engragado: ha pessoas que sonham que estdo fazendo xixi e, ao acordar, percebem que realmente
fizeram, s6 que “xixi na cama”. Eis o limite sutil entre o sonho e a realidade... Os alunos parecem
se divertir com a comparagdo e riem descontraidamente .

Mme Blancard interrompe aquela interagdo com os alunos para propor a atividade
seguinte e, desse modo, escreve na lousa:

“Document Complémentaire: Réve causé par le vol d’une abeille autour d’une pomme-

grenade une seconde avant | ’éveil”.

Enfatiza que os alunos devem sublinhar o titulo da obra de arte, assim como todos os
titulos de livro quando sd3o manuscritos. Aproveita a ocasido e explica também que, quando os
titulos da obra sdo digitados no computador, deve-se usar o itdlico, pois assim rege a convengao.
Em seguida, pede que seus “éléves” observem a tela de Salvador Dali na pagina 283. Concede-
lhes alguns minutos e depois anota na lousa:

“Dali va peindre un reve raconté par Gala

1) Pomme-grenade = taille normale plus 1’abeille”

A professora explica que esses sdo os elementos em primeiro plano na tela e pergunta a

classe “quelle est la taille?”. Os alunos respondem “taille normale”. Depois ficam calados,
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quietos e Mme Blancard os provoca: “Ditez-moi sur les éléments 1a! Participez! Comme est la
femme?” Um aluno quebra o siléncio e afirma: “elle dort”. A professora entdo escreve na lousa:
“e Une femme qui semble endormie, elle est nue, elle a une attitude sereine, elle est en a

pesanteur cela renforce le caractére paisible”.

Um aluno levanta a mao para dizer que ndo ha nada real ali na tela. Uma aluna observa
que “la femme” parece estar em paz, tranquila, diz. Como se v€, os alunos pouco a pouco voltam
a participar da aula ¢ Mme Blancard se aproveita disso para perguntar que outros elementos
encontram-se no “tableau”. Eles vdo citando os nomes dos objetos e a professora os enumera na
lousa:

“e Un fusil a baionette tendu vers son bras

* 2 tigres... (antes de preencher o que vira a seguir, Mme Blancard indaga a classe como
estdo os tigres e os alunos respondem intercaladamente: estdo bravos, estdo com fome, querem
comer a “femme” etc, entdo ela continua a preencher a lousa)... qui menacent la femme [avec]

gueule ouverte, crocs aiguisé et des griffes sorties.”

Um aluno se interessa pelo “poisson” e sugere que a professora escreva na lousa:

“e Un rascasse qui est enorme”

Por falar em “poisson”, eis que surge a mesma duvida que no Seconde 8: o “poisson” esta
comendo o tigre ou vomitando-o? Mme Blancard mais uma vez explica o movimento: a
impressdo que se da € que apds a explosdo da “pomme-grenade” saem dela, o peixe, o tigre,
nessa disposi¢do em que estdo expostos na tela. Em seguida, anota na lousa:

“e La pomme-grenade, sa taille est décuplée, le poisson sort de la pomme-grenade”.

Chama a atencdo da classe para a imagem do elefante e pergunta o que ha de especial
nele. Os alunos respondem de imediato que sdo as patas finas e longas. A professora quer saber
com que essas patas se parecem e ouve como resposta que sdo como as da girafa. Todos rimos.
Mme Blancard corrige ao dizer que parecem patas de aranha, ndo de girafa... E para ndo perder o

costume, volta-se a lousa novamente:
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“e Un éléphant avec 1’obélisque (pergunta se os alunos conhecem o obélisque de Paris e
eles afirmam, quase em coro e prolongando o som do “m”, que “simmmm™!) et des pattes comme

une araignée”.

Faltam poucos minutos para tocar o sinal encerrando a aula, no entanto, Mme Blancard
insiste que os alunos apontem mais elementos do “tableau” de Dali e continua enumerando o que
eles ditam em voz alta:

‘e La lune + une falaise + la mer + un rocher”

Fim da aula. A professora convida os alunos interessados a, voluntariamente,
apresentarem uma “expos¢” de um outro “tableau” de Dali a ser escolhido por eles. Os
voluntarios podem fazer a exposi¢do em grupo de quatro pessoas e ela mesma propde se
encarregar de trazer as telas do pintor espanhol para os alunos escolherem de qual preferem falar
sobre. Alguns se inscrevem para o desafio e Mme Blancard se compromete a agendar o dia para o

entdo semindrio.
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Grenoble, le 28 novembre 2011.

Lycée Champollion — Mme Sarah Blancard.
Classe de Frangais en Seconde 7.
Das 14 as 16h.

Mais uma vez Mme Blancard vem ao meu encontro na sala dos professores apds deixar
todos os alunos do Seconde 7 acomodados em classe. Creio que prefere fazer assim a partir de
agora para que os alunos ndo fiquem expostos ao frio por muito tempo, ja que aguardam a nossa
chegada no corredor do “lycée”. Dessa forma, esperam-nos no “quentinho” da sala de aula, uma
vez que todas dispdem de aquecedor.

Sento-me ao lado de uma aluna, bem ao meio da classe. Posso dizer que ja me sinto
totalmente integrada a turma, como se fizesse parte do grupo, pois assisto a todas as aulas de
Mme Blancard, anoto tudo que ela escreve na lousa, tenho o livro didatico e o utilizo para ler e
acompanhar exercicios desenvolvidos em classe com os alunos.

A proposta da aula hoje € o “atelier poético”, por isso os alunos estdo munidos de jornais,
tesoura e cola. A professora também tem em maos o material para emprestar, caso seja
necessario. Antes, porém, Mme Blancard solicita que os alunos abram o livro didético na pagina
289 a fim de ler o texto “Poe¢me”, de André Breton, publicado no “Manifeste Surréalisme”, em
1924 (anexo 25). Um aluno faz a leitura em voz alta e a professora entdo explica que a proposta é
exatamente esta: fazer poesias com recortes de jornal, tal qual Breton. Autoriza os alunos a se
sentarem em grupos de quatro pessoas e “maos a obra™!

Eu também participo fazendo parte de um grupo com mais trés meninas: a L., a C. e a A-
L.. Ao me ver interagindo, Mme Blancard me autoriza balangando a cabeca positivamente. Entdo
comecamos a cortar palavras (substantivos, verbos, adjetivos, advérbios etc) e expressdes e
vamos deixando os recortes expostos sob a mesa. Quando C. considera que ja temos material
suficiente, paramos para iniciar a “montagem de poesias”.

C. e L. sdo as que mais opinam, formam versos que querem colar na cartolina, em
seguida, mudam uma palavra ou uma expressdo de lugar. C. é a aluna que mais da palpite sobre a
constru¢do dos versos, argumenta dizendo que de tal modo fica mais poético que outro e desse

modo “vamos fazendo poesias”. A-L. , mais calada, ¢ quem se encarrega de preparar toda a
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cartolina e

¢ ela quem vai colando as poesias previamente montadas por nés em cima da mesa.

Eis o resultado:

)
2)

3)

4)

S)

6)

7

8)

9)

10)

“Comment sauver beaucoup de tendresse aux couleurs marines.”

“La petite miraculée dit... protéger I’air du temps.” (O verbo “protéger” é incluido
depois por sugestdo de uma delas).

“Rois d’un soir encore un effort! Faites coucou a la police”. (Esses versos sdo criacdo
unicamente de L., que faz questdo do finalzinho).

“Retour paradoxal un pilote coincé dans les toilettes la téte haute.”

“Unique 1’apocalypse briller sur [’herbe.” (O verso primeiro ndo agrada uma das
meninas. Entdo elas o desmontam e reelaboram outro ainda com a expressdo “briller
sur I’herbe”, assim: “Si les cAmeras sont utiles... Je veux briller sur [’herbe”.

“La quéte du graal unique de I’étudiant insomniaque s’embrase.”

“Le meilleur coeur qu’on adore dit la verité¢”. (A expressdo “qu’on adore” causa
polémica: uma quer manté-la, a outra ndo. H4 uma votagdo — proposta da C. — para
tirar a expressdo ou deixa-la onde esta. Ganhou a primeira opgéo e o verso final ficou:
“Le meilleur coeur dit la verité”. Também achei a segunda versdo mais poética!).

“Ilé de beauté de I'univers enterrent la hache de guerre”. (Esse verso também ¢
modificado antes de ser colado na cartolina. A aluna quer inverter a ordem e extrair o
“I’ da palavra “univers” para usar em outro poema. Entdo a nova versdo fica assim:
“Univers ilé de beauté enterrent la hache de guerre”.

“L’école sous pression accueille I’apocalyse”. (Essa formagao inicial ndo se mantém,
pois, sem querer, A-L. cola de modo invertido, assim: “Sous pression [’école
accueille I’apocalyse™).

“Il n’est jamais trop tard: Tintin face a la crise de |’Europe”. (As expressoes “Tintin”
e “crise de I’Europe” foram escolhidas por mim, entretanto, esse verso que proponho
originalmente ndo se mantém, as alunas mudam radicalmente para: “Il n’est jamais
trop tard la justice va enquéter”. Desse modo, excluem o lado humoristico proposto
por mim, que era justamente misturar a personagem infantil “Tintin” com a crise na

Europa, uma relagdo “surreal”! Noto que meu grupo considera poético os versos mais
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sérios, em tom de provérbios, diferente do grupo que estd atrds, que monta seus
poemas e riem das combinagdes sarcasticas o tempo todo).
11)“Voyage: une chance unique d’aime”. (O “d’” ¢ recortado e colado depois,

especialmente para ser encaixado af).

Somos o primeiro grupo a terminar o trabalho que, modéstia a parte, ficou lindo! (anexo
26). A-L. colore toda a cartolina e escreve como titulo (a pedido de Mme Blancard): “Les
Poémes Surréalistes™. A professora afixa nosso trabalho no mural da classe, ao lado de outro. Os
demais (anexo 27) sdo levados por ela para a sala dos professores e guardados no armario para
que sejam afixados depois, quando sobrasse espago no mural da sala de aula.

Antes de tocar o sinal, Mme Blancard acelera o ritmo para escrever na lousa o que quer
como tarefa de casa, a saber:

“Pour vendredi 2 décembre

Lire le poéme p. 290

Questions: 5/6/7

Plus: Rédiger la synthése (sujet marqué page 290)

Apporter le livre de frangais Littérature™.

Fim da aula e os alunos ainda ndo acabaram suas cartolinas. A professora pede agilidade e
enquanto eles terminam o trabalho, ela vai organizando a classe novamente: recolhe os papéis do
chdo, arruma as carteiras, enche os sacos de lixo com os restos de recorte espalhados, enfim,

prepara o espago para o professor seguinte. Eu lhe dou um “coup de main” nesse processo.
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Grenoble, le 30 novembre 2011.

Lycée Champollion — Mme Sarah Blancard.
Classe de Frangais en Seconde 8.
Das 09 as 10h.

Chego ao “lycée” Champollion mais animada para a aula de hoje, pois sei que Mme
Blancard vai propor aos alunos uma atividade diferente: o recorte-cola dos poemas surrealistas.
Na sala dos professores surpreendo-me com alguns professores conversando, de modo amigavel,
até porque um “tutoiava” o outro, o que ¢ raro nesse ambiente de trabalho.

Contudo, eu continuo andnima, entro na e saio da sala dos professores do Champollion
sem ninguém nunca ter me perguntado quem eu sou nem o que faco ali. N&o sei se entendem o
por qué de eu me encontrar com Mme Blancard e noto que ndo ha abertura para qualquer tipo de
aproximagdo entre mim e eles. Agora entendo quando a professora diz que aquele ambiente ¢
“méchant”. Enfim, chego 14, sento-me no sofd, tomo um “cappuccino” ou um chd que pago
retirado da maquina, leio um livro enquanto aguardo o sinal de entrada e o encontro com Mme
Blancard.

Vamos a classe do Seconde 8 e os alunos nos esperam no corredor. A professora abre a
porta e todos nds entramos. Sento-me a frente e aguardo os alunos se acomodarem juntamente
com Mme Blancard. Ela vem até mim e pergunta minha opinido sobre o que fazer hoje, pois tinha
programado o “atelier poético” para amanhd, dia 01/12°', porém, excepcionalmente, os alunos
ndo terdo duas aulas seguidas amanha, ja que as 16h havera uma reunifo de pais. Desse modo, a
docente ndo sabe se comeca o atelier hoje e o termina amanha ou se propde outra coisa hoje e
“sacrifica” o atelier para amanha mesmo, durante uma aula apenas. Ela pede minha opinido e eu
lhe digo que seria melhor fazer o combinado com os alunos, uma vez que eles trouxeram tesoura,
cola, jornais e revistas etc. Mme Blancard concorda e decide que dividira o atelier em dois dias
entdo. Depois comenta comigo, pede para eu prestar atengdo e notar como esta classe de Seconde
8 trabalha diferente do outro Seconde 7.

Antes, contudo, de anunciar a atividade, d4 uma bronca geral na classe que ndo para de

conversar alto. Argumenta que sdo apenas 9 horas da manha e ela ja se sente obrigada a gritar

51 . I . . .
E eu que achava que o “atelier poético” seria hoje, fico um pouco decepcionada...
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para que o Seconde 8 consiga ouvi-la. Chama os alunos de criangas, uma indireta para vestir a
“carapuga” nos famosos do “funddo” que se destacam na indisciplina. G.”, por exemplo, &
repreendido duas vezes por colocar o “gorro” na cabega em sala de aula, o que € proibido pela
escola e, mesmo sabendo disso, insiste em coloca-lo porque diz que sente frio na orelha.

Ainda nesses primeiros minutos de aula, G. faz algo reprovavel ao puxar a cadeira na qual
S. iria se sentar, sem que este visse, € o colega cai rispidamente no chdo. G. comeca a rir alto,
mas ao ser indagado pela professora, nega ter sido o autor da brincadeira de mau-gosto. S., por
sua vez, com cara de choro, confessa ter se machucado. Mme Blancard o acolhe com os bragos e
sugere que ele saia um pouco da classe, que va ao banheiro, que tome uma agua e volte quando
estiver melhor. Ele obedece. Ao voltar, o mesmo G. mais outro colega do “funddo”, o W. —
aquele que fazia os avidezinhos de papel molhado e jogava no teto, conforme relatei em aula
anterior — ficam rindo dele, debochando do jeito de S..

Depois das broncas, Mme Blancard consegue, finalmente, anunciar a atividade do “atelier
poético” aos alunos, explicando-lhes que hoje eles apenas vao recortar as palavras e montar as

3 ¢ que amanhi ela vai doar as cartolinas para eles fazerem a colagem e finalizarem o

“frases”
trabalho. Em seguida, mostra-lhes os trabalhos prontos do Seconde 7 a fim de ilustrar o que ¢
para fazer e exemplificar como ficara o produto final. Aproveita também para alertar a todos que
ndo criem “frases” de conotacdo sexual ou racista. Adverte que esse tipo de “frase” esta
“interdit” e mostra anti-exemplos censurados por ela em um trabalho da outra classe™*.

Alguns alunos riem da situago e ficam mais curiosos ainda para ver as “frases proibidas”.
Até eu peco autorizacdo a Mme Blancard para ver o trabalho que ela alterou e anotar as tais

“phrases interdits”, a saber: “La bonne Marine Le Pen (enfonce) Kadhafi avec énergie”; “DsK

2 Sempre que Mme Blancard reclama da bagunga promovida pelo “quarteto fantastico” que se senta ao
fundo da classe, eu observo que esse tal de G. é quem lidera os outros, envolvendo-os na indisciplina.

> Mme Blancard nomeou “frases” aquilo que tenho chamado de “versos”, uma vez que se trata de uma
atividade Iudica para criacdo de “poemas surrealistas”.

** Mme Blancard arrancou — literalmente — as palavras coladas na cartolina, as quais davam sentido de
ambiguidade sexual ou as que montavam frases de cunho racista. E leu um anti-exemplo: “Les islamismes
vote le nazisme au Maroc”. Adverte aos alunos do Seconde 8 que esse tipo de “frase” ela ndo aceitaria.

> DsK: abreviagdo do nome de Dominique Strauss-Kahn, pessoa piblica que ganhou demasiado destaque
da midia este ano (2011) devido aos escandalos de abuso sexual nos quais estava envolvido e, como era
candidato pelo Partido Socialista francés, decidiu abandonar a candidatura tamanha pressdo que sofreu.
Seu nome esteve estampado em todos os jornais esse ano, portanto, facil acesso aos alunos que
manuseavam os folhetins.
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silencieux (défonce) grievement Morin au Sofitel avec plaisir”. Os verbos entre parénteses foram
arrancados da cartolina, ou seja, censurados pelos motivos ja descritos acima.

Os alunos entdo se organizam para o trabalho ludico e, noto que, assim como o Seconde 7,
envolvem-se felizes na atividade: recortam palavras, folheiam revistas e jornais, conversam entre
eles, riem das possibilidades de versos que constroem enquanto Mme Blancard circula entre eles
anotando algo em uma espécie de “folha de controle”. Mais tarde ela me explicou que estava
controlando a presenga dos pais a reunido do dia seguinte, por isso circulava perguntando a cada
aluno se o pai viria ou ndo a reunido e se o aluno o acompanharia ou no, ou seja, eram anotagdes
para seu controle pessoal.

Noto que ha também uma folhinha circulando entre os alunos e ndo sei do que se trata. A
professora me esclareceu depois que era a “ficha de satisfag@o”, a qual foi entregue aos alunos no
dia anterior para que avaliassem o colégio. Um aluno, o representante da turma, ¢ o encarregado
de recolher essas fichas e levar ao “conselho de classe”, que sera na sexta-feira, um dia apds a
reunido de pais.

Observo atentamente o F., aluno outrora chamado de “gordinho”. Ele estd fazendo os
recortes sozinhos, pois ndo se encaixou em nenhum grupo. Esta triste, com os olhos mareados,
disperso e muitas vezes o flagro olhando para o horizonte com cara de choro. Mme Blancard
também nota isso e vai conversar com ele. F. quer saber o que a professora vai falar dele para os
pais na reunido e ela responde que ele ndo deve se preocupar, que falard bem dele, vai dizer que
ele é um aluno esforg¢ado, “trés ami” etc. F. esbo¢a um sorriso, mas continua apatico, isolado de
toda a classe e até para de recortar os jornais e revistas que tinha em cima de sua carteira. Fico
com o coragdo apertado, parece que a qualquer momento ele vai desatar a chorar...

Os demais fazem o trabalho se divertindo. As vezes eu flagro um jogando “bolinha de
jornal” no outro, outros riem das frases que vdo montando e discutem se ficaria melhor “assim ou
assado” etc. Dessa vez eu ndo participo de nenhum grupo, até porque ndo fui convidada... Sinto
que essa classe me considera “professora” no sentido de ser também uma autoridade ali, sinto até
que eles sempre me olham com certo receio de que eu os entregue a Mme Blancard, ja que, de
onde estou, vejo de modo privilegiado “a bagun¢a” toda. Papel este que me foi atribuido pela
prépria Mme Blancard, pois quando a professora precisa sair da classe para pegar algo na sala

dos professores, diz sempre que “eu ficarei tomando conta deles”. Em todo caso, ndo ter
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participado de nenhuma equipe ¢ bom porque posso observar de modo mais amplo como os
alunos do Seconde 8 trabalham em grupo.

A professora fica realmente tocada com a postura de F. hoje e vem conversar comigo no
canto da sala, baixinho, sem que os alunos nos ougam. Confessa-me que ele ¢ vitima de
“bullying” na classe porque era “gordinho”. E, por isso, ninguém o convidou para fazer parte do
seu grupo.

Aproveito para perguntar por que os alunos fazem aquele tipo de brincadeira, a meu ver,
violenta, com o S.. J& imaginava a resposta, mas queria ouvir de Mme Blancard o provavel
motivo: porque S. tinha trejeitos “afeminados™ e os alunos o maltratavam por isso, homofobia
visivel. A docente me segreda também que estd pensando em desenvolver um trabalho de
integragcdo com aquela turma, talvez trabalhar com alguns textos que falem sobre o “bullying”,
mas que me contara detalhes disso depois.

Mme Blancard dirige-se a F. e sugere que ele se sente com o pessoal da frente, mas ele
ndo quer. A professora insiste e ele concede, ja no fim da aula. Seu semblante continua o mesmo,
isto &, integrou-se a um grupo fisicamente, ndo psicologicamente.

Faltam cinco minutos para terminar a aula e a “operacdo limpeza da classe” comega. Eu e
Mme Blancard recolhemos os jornais, ela guarda em bolsinhas improvisadas e devidamente
identificadas os recortes de cada grupo, e organiza as carteiras para a proxima aula, com ajuda
dos alunos, que, por sua vez, também guardam seus materiais.

Vejo nesse momento uma cena que me deixa chocada, quase a denunciei a Mme
Blancard, mas néo foi preciso porque ela também flagrou o tal do G., com a tesoura em maos,
ameacgando furar o S.. Brincadeira-de-adolescente-inconsequente que poderia acabar em tragédia!

G. simula que vai furar os olhos de S., manuseando no vai-e-vem a tesoura em dire¢do aos
olhos do colega de classe, depois encosta a tesoura em seu pescoco, em tom de ameaca também,
até que Mme Blancard vé o absurdo e d4 um grito de repreensdo. Vai até o “funddo” da classe e
conversa seriamente com G., critica esse tipo de atitude dele, e d4 uma bronca nos dois, alertando
S. a ndo aceitar esse tipo de provocacdo dos colegas e aconselhando-o a se sentar longe deles.

Toca o sinal e a professora ndo deixa ninguém sair da sala de aula. Obriga todos a se
sentarem e a ficarem quietinhos. Estd furiosa com as atitudes de G.. Quando todos se acalmam,
ela verifica se a classe estd realmente limpa e entdo permite a saida. Vamos para a sala dos

professores conversando sobre esse tipo de brincadeira, de postura, e falamos, sobretudo, de

171



“bullying”. Mme Blancard esta visivelmente abalada com o jeito do F. hoje — e eu também — e
combina que retomaremos esse assunto outro dia, com mais calma, durante um cha. “J’attends

donc!”.
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Grenoble, le 1er décembre 2011.

Lycée Champollion — Mme Sarah Blancard.
Classe de Frangais en Seconde 8.
Das 15 as 16h.

A aula no Seconde 8 hoje sera uma continuagdo do trabalho de ontem, s6 que dessa vez a
classe vai finalizar a montagem dos poemas surrealistas devidamente colados em cartolinas.
Estou ansiosa para ver o resultado!

Encontro-me com Mme Blancard na sala dos professores e vamos juntas pegar a chave da
classe no “accueil”. Espero a professora 14 fora, no corredor, quando a supervisora do
Champollion aproxima-se de mim e pergunta se eu tinha um “rendez-vous” com alguém. Eu lhe
respondo que sim, que estou ali esperando Mme Blancard. Ela quer saber se eu vou fazer alguma
interveng@o em alguma classe hoje. Explico-lhe que ndo, que eu estou apenas acompanhando as
aulas de Mme Blancard como uma “estagidria”. A professora me vé em desconforto, sem
entender o que eu conversava com a supervisora, sai do “accueil” e vem me auxiliar.

Algo muito engragado se passa nesse momento. A supervisora vé que a sacola que Mme
Blancard segura nas méos ¢ de uma loja especializada em vinhos, chamada “Nicolas”, e pergunta
o que ela traz ali, como se desconfiasse que houvesse vinhos na sacola. A professora explica
sorrindo que ndo, que estd carregando a garrafa de agua dela e n3o vinho, que ndo se
preocupasse. Rimos da situacdo, entretanto, Mme Blancard explica-me que, pelo tom, a
supervisora estava mesmo desconfiada e entfo ela prefere jogar fora a sacola e ficar com a
garrafa de 4gua nas maos.

Chegamos a classe do Seconde 8 e os alunos estdo alvorog¢ados, “comme d’habitude”.
Também como de costume, é preciso que a professora dé “aquela bronca”, ameacando encerrar o
trabalho incompleto, caso eles continuem “daquele jeito”, conversando alto, desorganizados, em
caos.

A professora solicita que eles se sentem formando o mesmo grupo do dia anterior a fim de
continuar o trabalho. Mme Blancard entrega-lhes a bolsinha de jornal improvisada com os

recortes dentro, distribui as cartolinas e explica que o numero de cartolinas que ela tem ¢
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insuficiente para todos os grupos, entdo ela vai dividir uma cartolina em duas para dar metade
para cada grupo. Assim feito, os alunos comegam a trabalhar.

F. se senta junto ao mesmo grupo de ontem e dessa vez consegue se entrosar: participa do
trabalho de colagem e montagem das cartolinas. Contudo, seu olhar continua triste, evasivo. Em
determinado momento da aula, ele vai até a frente, encosta-se & mesa da professora e conversa
com ela baixinho. Parece que algo de errado se passou com ele, pois estd, mais uma vez, com
cara de choro. Pergunto em segredo a8 Mme Blancard o que houve e ela me conta baixinho, na
classe, que roubaram 20 euros dele hoje quando os alunos estavam na aula de esporte. F. ndo sabe
quem foi o “ladrdo” e estd bem chateado. A professora depois, em particular, confessa-me que
tem pena dele, pois sabe que F. ¢ vitima de diversas formas de “bullying” e que o roubo foi mais
uma forma de agressdo dos alunos. Concordo plenamente com ela, percebo que ele ¢ segregado
da turma, e aproveitamos esse momento em que os alunos estdo produzindo suas cartolinas para
comentarmos sobre filmes que tratam do assunto.

S. esta sentado ao lado do G. e do W. , os dois do famoso “funddo” que fizeram aquela
brincadeira arriscada com ele ontem. Mesmo assim, S. se propde a fazer o trabalho com eles dois
que, por sua vez, ndo param de agredi-lo fisicamente durante toda a aula. Primeiro eu vejo o G.
da-lhe um empurrdo, com tal forca, que S. bate no armario de tras provocando um barulho
enorme. Mme Blancard dirige-se até eles e lhes chama atengao.

Depois vejo o G. batendo nele, literalmente, dando-lhe “safandes” na cabega e S. devolve-
lhe as agressdes jogando o jornal na cara dele. Ainda vejo S. chutando W. embaixo da carteira e
os dois (W. e G.) devolvendo-lhe a agressdo na mesma moeda, ou seja, com chutes. O pior se da
quando G. pega o desodorante dele da bolsa e espirra na cara de S., machucando os olhos da
vitima. Dessa vez, Mme Blancard nido s6 vé, como ouve também o barulho do ocorrido, entdo vai
até o “funddo” confiscar o desodorante do aluno e d4 uma nova bronca no trio.

Voltamos a conversar baixinho e eu comento com ela que ndo entendo por que o S. senta-
se com os dois que, justamente, maltratam-no o tempo todo. Mme Blancard confessa-me ndo
entender isso também e me fala que € sempre assim: o S. vive do lado deles, faz trabalhos com
eles e vive sendo escorragado pelos dois. Provavelmente, concluimos, ele goste de um ou de
outro, no sentido platonico do amor, no caso, homossexual.

Observamos também que o grupo deles ndo faz nada! A classe toda engajada, produzindo

seus “tableaux” de exposi¢do de “poemes surréalistes” e G., W. e S. s6 rindo, brincando,
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agredindo-se mutuamente. No final da aula, quando faltam apenas cinco minutos para tocar o
sinal, eles fazem uma unica “frase-poesia-surrealista” e nem sequer enfeitam a cartolina,
entregam-na de qualquer jeito, como se quisessem se livrar daquilo. Eu proponho tirar uma foto
do trabalho deles e entdo eles se agitam e querem expor o cartaz que fizeram e também querem
aparecer na foto (primeira foto do anexo 28). Também fotografo os outros trabalhos (anexo 28),
com autorizac¢do dos alunos, que adoraram a ideia!

Mme Blancard circula pela classe lendo o que seus alunos criaram, elogiando-os e, dessa
vez, s6 ha um caso de censura em um trabalho em que havia a palavra “merde”. A professora
pede para que deem um jeito e tirem essa palavra, entdo os alunos colam um papel em branco em
cima, acatando, desse modo, a censura imposta.

Neste finalzinho de aula, os grupos véo terminando seus respectivos trabalhos e eu vou
fotografando-os, com o consentimento deles, claro, que se orgulham de mostrar a cartolina
pronta. Eu também elogio os trabalhos e a criatividade deles deixando-os felizes. Toca o sinal e
os alunos v@o embora, mas ficamos eu e Mme Blancard fazendo a limpeza da classe e
organizando as carteiras, tal qual no dia anterior. Despedimo-nos logo porque a professora vai em

seguida participar da reunido de pais e mestres.
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Grenoble, le 02 décembre 2011.

Lycée Champollion — Mme Sarah Blancard.
Classe de Frangais en Seconde 7.
Das 11 as 12h.

Mme Blancard vai me buscar na sala dos professores e me leva para a classe do Seconde
7, onde os alunos nos esperam ja sentados. Nao h4, contudo, uma carteira disponivel para mim,
tenho que improvisar e me sentar em uma cadeira suja de p6 e fazer minhas anotagdes apoiando-
me no colo. Tudo bem. Hoje é meu ultimo dia de observagdo no “lycée” Champollion, o que
desde j4 me inspira saudades...

Antes de a aula comecar, a professora enreda aos alunos como tinha sido a “reunido de
pais” no dia anterior, conta-lhes que tinha elogiado o Seconde 7, dizendo que sdo alunos
interessados, que participam da aula, que perguntam muitas coisas interagindo com a explica¢éo
da professora, mas que conversam bastante também, o que € natural porque sdo adolescentes,
com bastante energia, entdo “bavardent beaucoup”. Os alunos olham atentos para Mme Blancard
demonstrando curiosidade em saber qual perfil que ela tragou deles para os pais.

Saciada a curiosidade da classe, a professora pergunta quem fez a “synthése” que ela
havia solicitado como “licdo de casa” na dltima aula. Alguns alunos levantam a méo sinalizando
que fizeram o exercicio, porém, a maioria confessa ndo ter feito. Mme Blancard recolhe os de
quem fez e anuncia que na aula de hoje ela farda uma revisdo sobre a “sous-partie do commentaire
composé” como preparacdo para a DS (Devoir Surveillé), no proximo dia 05 de dezembro. Os
alunos demonstram tensdo, estdo preocupados com a prova. A professora refor¢a ainda se tratar
de um género textual cobrado no exame do bac. Mais um motivo para a aten¢do dos alunos.

Um aluno aproveita a ocasido para confessar que tem duvidas sobre como comecgar o
texto, o que escrever na introducdo, por exemplo. A professora o tranquiliza e afirma que vai
retomar isso durante a aula de hoje. Avisa para todos trazerem o livro Les Fleurs du Mal, de
Baudelaire, no dia da prova e comega a tomar nota na lousa do que eles precisam estudar para a
prova da semana que vem, a saber:

“DS

- Les Fleurs du Mal
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- Méthodologie commentaire [introduction]
- Symbolisme

- Figures de style”.

Sugere que os alunos estudem tudo o que ela ensinou em sala de aula sobre o Simbolismo,
sobre Baudelaire, e que revejam as figuras de linguagem. Um aluno atrds de mim imediatamente
pergunta o que ¢ mesmo o tal do “enjambement” e Mme Blancard lhe explica, mostrando na
lousa como se d4 a continuagcdo do verso. Em seguida, esquematiza na lousa o formato do

“commentaire composé” dividindo-o em “Introduction” e “sous-partie A e B”, assim:

“Introduction X

[-]

a)

b) XXXXXXXXXXXXKXKXKXX
I1-] <

a)

b)

A professora explica que o primeiro pardgrafo € a introdug¢do. Um aluno pergunta quantas
linhas mais ou menos tem que ter a introdu¢do e Mme Blancard responde que entre 8 a 10 linhas.
Ela marca, no rascunho a direita de quem 1€, o primeiro X e, em seguida, faz as linhas, apontando
ser este o espago para a introdugdo. Depois aconselha os alunos pularem uma linha, marcado
COmO XXXXXXXXXXXXXXXX, para entdo comecgarem a “sous-partie”, o que marca com novo X e
mais algumas linhas.

Trata-se de um esquema para que os alunos visualizem como organizar seu texto. Do lado
esquerdo de quem 1€, a docente faz a divisdo do texto em “sous-partie”, entenda-se o “I-]

” como o lugar onde se anuncia uma “grande ideia” sobre o texto a ser examinado, no
caso da prova, um texto poético de Baudelaire, extraido de Les Fleurs du Mal. “a)” e “b)” sdo os

topicos explicativos da ideia anunciada acima em “I-]”. E o mesmo processo se repete em “II-]
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”, onde se anuncia mais uma “grande ideia” sobre o texto e desmembra-se essa ideia
em “a)” e “b)”, desenvolvendo-a.

L. indaga quantas linhas tem que ter o texto todo. Mme Blancard sugere entre 15 a 20
linhas, porém, se passar um pouco mais, tudo bem, tranquiliza, ¢ um bom sinal, mas se o aluno
produzir menos que 15 linhas, entdo ja ndo ¢ recomendavel. Todos anotam as dicas com
seriedade e preocupacdo. A professora percebe a tensdo que paira na classe as vésperas da prova
e anuncia que vai elaborar um exemplo de “Introduction” com os alunos. Solicita que abram os
livros didaticos na pagina 251 para ler o poema “L’albatros”, de Baudelaire (anexo 29), sobre o
qual fara a “introdu¢do” com eles.

“Qui va lire le poéme?”, pergunta Mme Blancard aos seus “éléves”. E um aluno se
oferece para fazé-lo em voz alta. Os demais ouvem o poema atentos. Ao terminar, a professora
pergunta se h4 alguma duvida de vocabulario e os alunos querem saber o sentido de duas ou trés
palavras, como “indolents” (verso 3) e “brile-gueule” (verso 11). Em seguida, a professora
explica a expressdo “au milieu des huées”, no verso 14, e parte para a questdo que costuma langar
a classe: “De quoi parle ce poeme de Baudelaire?”. Nao hé resposta imediata, entio Mme
Blancard repete a questdo, esperando a participagdo dos seus alunos. Siléncio.

A professora decide, portanto, tecer algumas interpretagdes, mas de maneira muita rapida,
pois parece preocupada com o tempo. Faz algumas andlises, como por exemplo, explica que o
“albatroz” ou “prince des nuées” (verso 13) ¢ uma metafora para o proprio “poeta” e que “les
ailes de géant” (verso 16) €, por analogia, uma metéafora para a “poesia”. Aponta o paradoxo
contido no verso 10, em “beau” e “laid” e enfatiza a vontade do poeta-albatroz em voar, ou seja,
em se libertar desse exilio ao qual ele se sente preso (verso 15).

Mme Blancard pergunta a classe em que outro poema de Baudelaire essa vontade de
“libertar-se” & evidente e ouve de um aluno a resposta bem-vinda: “Elévation”. Os alunos
demonstram acompanhar aquela breve analise uma vez que balancam a cabeg¢a afirmativamente.
Mme Blancard volta-se a lousa e anota o que deve constar em uma “Introduction’:

“Introduction

- Amorce (mouvement littéraire ou le genre étudi¢)

- Présentation de 1’auteur

- Présentation de 1’oeuvre

- Présentation du poéme (fond / forme)
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- Problématique

- Plan”.

Concede alguns minutos para os alunos copiarem a lousa e solicita que leiam para si, mais
uma vez, o poema, concentrados, antes que ela comece a elaborar o texto introdutorio da “sous-
partie”. Feito isso, Mme Blancard chama a aten¢do dos alunos e pede uma sugestdo de como
iniciar o texto. A ideia de comecar contextualizando parte de L.. A professora concorda e anotou
na lousa:

“Introduction

Alinéa » Au 19éme siécle, un des grand mouvement poétique qui voir le jour est le

symbolisme. C’est un movement qui va tenter expliquer les mysteres du monde™.

A professora vai escrevendo o texto e lendo-o em voz alta. De vez em quando acrescenta
algo oralmente, mas ndo registra. Afirma, por exemplo, que os poetas simbolistas usam simbolos
para representar algo, assim como o “albatroz” ¢ simbolicamente o “poeta”. Apenas fala isso, ndo
escreve na lousa. E continua o texto:

“Charles Baudelaire appartient & ce mouvement, ¢’est un poete maudit incompris par la
societé. Il publie en (pergunta a classe e uma aluna imediatamente responde) 1857 Les Fleurs du
Mal (lembrou-lhes de sublinhar o titulo da obra), un recueil (pergunta, propositalmente, como se
escreve essa palavra e os alunos a soletram) poétique qui se serd censuré. (para de escrever para
professora. Em seguida, continua...). Le poéme “L’albatros” est un ajoute a la deuxiéme édition

en (pergunta novamente o ano da publicagdo do livro e alguém responde de cor) 1861”.

Mme Blancard explica, apontando para a lousa e mostrando o que estava fazendo, que
primeiro se contextualiza o autor em seu respectivo movimento literario, depois se fala do poeta,
da obra como um todo e, em seguida, da poesia em questdo. A proxima etapa serd falar da forma
e do conteddo do poema: “Ensuite se parle du fond et de la forme du poeme”, desse modo,
continua na lousa:

“Ce poéme composé de (pergunta para os alunos quantas estrofes de quantos versos tem o

poema e alguns alunos respondem corretamente) quatre quatrains évoque 1’'image de 1’albatros,
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oiseau superbe dans les cieux mais inadapté a la vie sur terre. Nous nous démanderons de quelles

maniéres Baudelaire compare-t-il a I’oiseau”.

Termina de escrever isso e a aula acaba, sem que haja tempo para se prolongar mais no
conteudo, ou seja, na interpretacdo e/ou analise do poema baudelairecano. Mme Blancard se
despede da classe dizendo para eles ficarem tranquilos com relagdo a prova de segunda-feira, que
ndo se esqueg¢am de trazer o livro Les Fleurs du Mal e sugere que leiam o exemplo completo do
“commentaire composé” do poema “Elévation” que ela fez e entregou para eles em copia ha
alguns dias, em aula anterior.

Os alunos se vao e nés também. Mme Blancard me informa que semana que vem eu néo
preciso ir ao “lycée” para assistir as aulas porque sera semana de provas (DS), no entanto, coloca-
se a disposicdo para me receber caso eu tenha duvidas em minhas transcri¢des de aula. De certa
forma, nés nos despedimos porque a professora me informa também que o trabalho com a poesia
acabou nos “Secondes” e que ela, depois das provas, trabalhard com textos argumentativos, eis a
proxima sequéncia prevista para as duas turmas. Ficamos de nos encontrar mais algumas vezes
para acertos finais, como tirar as minhas duvidas e receber o meu atestado de estagio
(“attestation”) etc. Combinamos até¢ de tomarmos um “vinho quente” na “Féte de Noé&l”, na praca

Victor Hugo, em frente ao Champollion. N3o sei se as promessas serdo cumpridas...
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Grenoble, le 12 décembre 2011.

Lycée Marie Curie — Mme Valérie Gardey
Classe du Terminale Littéraire (L).
Lundi, 14h30 — 15h30.

Chego ao “lycée” Marie Curie com certa antecedéncia a pedido da propria Mme Gardey
que deseja conversar comigo antes da aula. Espero a professora no patio interno do “lycée” e ela
vem ao meu encontro sorridente, desejando-me um “bienvenue” acolhedor. Quer me apresentar a
bibliotecaria da escola, que ja tinha morado no Brasil, onde trabalhou como professora de francés
na Alianga Francesa do centro velho da cidade de Sdo Paulo e por isso “arranha” o portugués.
Uma simpatica senhora que faz questdo de me mostrar a biblioteca ¢ me indicar onde fica a
sessdo de livros de poesias. Apresenta-me também uma colecdo de literatura de cordel traduzida
para o francés — genial!

Em seguida, Mme Gardey me conduz até a sala dos professores, ndo a geral, mas a de
area. Apresenta-me as outras docentes de lingua francesa, explica-lhes rapidamente o meu “sujet”
de pesquisa e eu sou recebida com entusiasmo por elas. Todas dizem achar interessante estudar o
poético em sala de aula, sobretudo fazer um estudo que se propde a contrastar o ensino de
literatura entre Brasil e Franga.

Feitas as apresentagdes e terminado o bate-papo inicial, Mme Gardey me explica a
“sequéncia de poesias” que sera desenvolvida na classe do “Terminale litterdire” de dezembro a
janeiro. Trabalhara com o livro de poesias de Phillipe Jaccottet, A la lumiére d’hiver. Entio me
mostra o livro, justifica por que prefere aquela edi¢do dividida em trés “recueils”: “Legons”,
“Chants d’en bas” e “Pensées sous les nuages” e me situa ao explicar que esta semana vai ler em
sala de aula a primeira parte do livro: “Lecons”. A leitura deve ser feita previamente pelos alunos
em casa para que tenham uma nog¢do do que se trata o livro, no entanto, a ideia € ler poema por
poema em sala de aula, juntamente com a participacgdo destes.

Ao tocar o sinal de entrada nos dirigimos a sala de aula, onde os alunos nos aguardam 1a
fora. Mme Gardey abre a classe para que nds entremos primeiro e para que eu possa escolher o

lugar onde quero me sentar. Escolho mal porque os que sentaram ao meu lado ndo tém o livro em
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maos e eu preciso do livro como apoio para acompanhar a aula a0 menos neste primeiro dia. A
professora entdo solicita que uma aluna da frente se desloque até mim e se sente ao meu lado
esquerdo para que eu possa acompanhar as leituras poéticas com o livro dela. E, em seguida,
apresenta aos alunos o livro de Jaccottet, mostrando-lhes que € dividido em “recueils”. Pede para
um aluno ler os titulos de cada “recueil” e contextualiza a obra anotando na lousa:

“Cours d’Introduction — Jaccottet:

I- Composition: Recueil A la lumiére d’hiver comporte plusieurs parties: voir
sommaire.
I1- Reperes Chronologiques / Circonstances de publication:

“Legons” 1ére publication en 1969
“Chants d’en bas” publication en 1974
“Pensées sous les nuages™ en 1977
A- “Legons™: écriture commence en 1966-1967
- Parfois 20 versions pour un seul poéme
- Réedition en 1977 dans le recueil 4 la lumiére d’hiver
- 1ére partie du recueil:

Circonstances d’écriture: J. C. Haesler (imprimeur): son beau-pére”.

Antes de iniciar as leituras, Mme Gardey provoca a classe com perguntas abertas do tipo:
“De quoi parle ce livre?”. Alguém responde timidamente: “C’est bizarre!”. Outro tenta completar
dizendo que se trata de um ciclo de vida, mas a pergunta continua no ar, sem respostas
consistentes. A professora decide entdo contextualiza-lo e explica aos alunos — e ensina para mim
também, pois ainda ndo sabia nada sobre o autor — que as poesias de Jaccottet foram escritas na
ocasido da morte de seu sogro (“beau-pére”), durante toda agonia vivida por ele em fungéo do
cancer que o consumiu.

E a primeira experiéncia do poeta com a morte de alguém tio proximo e isso o
impressiona de tal forma que ele, durante a doenga do sogro, registra os passos da doenca em
uma espécie de “journal de bord”, o qual lhe serve de material para escrever depois suas poesias.
Em 1969, Jaccottet publica o primeiro texto e vai o reescrevendo, reelaborando suas poesias até

sair a edigdo de 4 la lumiére d’hiver em 1977.
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Mme Gardey propde em seguida iniciar a leitura do primeiro poema. Ha uma breve
discussdo sobre qual € o primeiro poema do livro, pois um aluno ao ver o poema que vem antes
da pagina de rosto e antes do titulo do recueil, “Lecons”, considera-o muito pequeno para ser uma
poesia. A professora esclarece a todos que aquele ja € o primeiro poema sim, que funciona como
abertura da obra, e aproveita para perguntar a classe como se chama o poema que nfo apresenta
um titulo especificamente. Os alunos respondem, quase em coro, que o poema sem titulo ¢é
chamado pelo primeiro verso, logo, aquele poema se chama: “Qu’il se tienne dans 1’angle de la
chambre”, anota a professora na lousa.

Em seguida, pede para uma aluna lé-lo em voz alta. Ela gagueja algumas vezes ¢ Mme
Gardey a corrige cada vez que julga necessario. Terminada a leitura, a professora pergunta como
se chama aquele “qu’il” que se repete no inicio do verso. Alguns respondem: “anaphore”. E ela
quer saber mais sobre o recurso utilizado. Um aluno diz que serve para dar ritmo ao poema.

Mme Gardey pergunta entdo quem € o sujeito, se ha sujeito ali. Ninguém responde. Ela
insisti questionando quem é o sujeito do “qu’il”. Siléncio. Ela entio responde com tom de
obviedade: “C’est son beau-pere!”. Uma aluna pareceu “sacar” e completa que hd uma referéncia
a morte do “beau-pere” do poeta em “sa fin” (verso 3).

Outro aluno observa que ha também uma referéncia a escrita do poema no verso: “(...) les
lignes que j’assemble en questionnant (...)”. E completa que é o “beau-pére” do poeta que o
inspira a escrever, que o guia e o protege de qualquer erro ou desvio, como se pode ler nos
versos: “Que sa droiture garde ma main d’errer ou dévier”. Pelo visto, os alunos comecgaram a se
soltar!

Em seguida, uma aluna arrisca dizer que no final do poema, em “si elle tremble”, o
pronome “elle” ¢ uma referéncia & musa do poeta. Mme Gardey a corrige e relé todo o verso
“(...) Que sa droiture / garde ma main d’errer ou dévier, si elle tremble” para justificar que o
“elle” se refere a “main”. Nesse momento uma aluna bate a porta e pede para entrar. A professora
autoriza, pois ja contava com o atraso da aluna, conforme me explica depois.

Mme Gardey segue adiante, para poema da pagina 11°°. Solicita que um aluno o leia em

voz alta e, imediatamente apos a leitura, atenta para a primeira palavra do poema, logo no

% Vou pontuar as paginas aqui de acordo com minha edi¢io de livro, a saber: JACCOTTET, Philippe. 4 la
lumiére d’hiver (1977). Précedé de Legons et de Chants d’en bas (1983) et suivi de Pensées sous les
nuages (1994). Editions Gallimard, 1994.
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primeiro verso: “Autrefois” e explica que se refere a tudo o que o poeta escreveu antes. “Avant
quoi?”, indaga a professora a classe. Uma aluna responde: “Avant la mort de son beau-pére”,
trata-se de uma oposi¢do entre o “autrefois” no primeiro verso e o “présent” no ultimo verso,
completa Mme Gardey. Os alunos acompanham atentos o desenrolar da aula.

A professora continua a analise, esmiugando palavras e expressdes do poema. No segundo
verso: “moi, I’effrayé, I’ignorant, vivant a la peine”, refere-se ao poeta, terrificado, ignorante com
relacdo a morte, até entdo desconhecida por ele, que “vivent a peine”, ou seja, que “se rebaisse”,
sofre diante daquela imagem de morte que ele reconhece ndo entender: “me couvrant d’images
les yeux / j’ai prétendu guider mourants et morts”.

Uma aluna Ié a segunda estrofe novamente: “Moi, poéte abrité, / épargné, souffrant a

, .

para dizer que “souffrant a peine” ¢ um indicativo de

"’

peine, / aller tracer des routes jusque-la
que o poeta ndo conhece suficientemente a morte. Outra aluna retoma a ultima estrofe para
associar a imagem da “lampe soufflée, / main plus errante, qui tremble” com o ato da morte.

Outros comentarios atravessados sdo feitos pelos alunos e pela professora, mas confesso
ndo ter conseguido anotar todos, pois Mme Gardey ndo escreve nada na lousa, diferente de Mme
Blancard e, além disso, a aula naquela classe de “Terminale” ¢ mais dindmica, ja que os alunos
sdo mais maduros que os do “Seconde” e os do “Premiére” que observei antes. Tenho certa
dificuldade nesse comego, mas creio que nas aulas seguintes vou pegar o ritmo da aula.

Na poesia seguinte (paginas 12 e 13), apds a leitura em voz alta, um aluno atenta para a
expressdo do primeiro verso da quarta estrofe: “Lorsque le maitre lui-méme” e enfatiza que o
“maitre” ¢ o “beau-pére” do poeta’’. A professora gosta do comentario e solicita que todos
anotem aquela palavra como segunda tematica relevante da poética de Jaccottet (a primeira € a
“morte™). “Maitre” ¢ como o poeta, entdo “disciple”, enxerga seu “beau-peére”, explica a
professora.

Em seguida, Mme Gardey aponta para outra expressdo no primeiro e segundo versos da
segunda estrofe: “Vient un moment ou I’ainé se couche / presque sans force (...)” em que o poeta
faz referéncia ao seu “maitre” ao chama-lo de “I’ainé se couche” e a referéncia a doenga em

“presque sans force”. Depois pergunta aos alunos o que eles entendem, ainda na segunda estrofe,

57 ;e IS0
Em nenhum momento se usou o termo “eu-lirico” para se falar da voz lirica do poema; o termo

empregado é sempre “poeta” mesmo.
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em: “(...) On voit / de jour en jour / son pas moins assuré”. Ndo sabem responder, entdo ela
explica que o “maitre” ndo caminha mais seguro, o que é visivel dia apos dia, ele agora
cambaleava.

Um aluno, até entdo em siléncio, decide participar e relé o primeiro verso: “Raisins et
figues”, interpretando-o como uma possivel relacdo metaforizada entre o “maitre” e o “disciple”.
Mme Gardey ndo concorda com aquela leitura, responde-lhe com um “pas forcement”
desconfiado e a classe ri do colega, que ri também da situag@o.

A professora chama atengdo para outra temadtica: a do “tempo” e pede para os alunos
destacarem esse tema que aparece no segundo verso da quarta estrofe: “si vite est emmené si
loin”. A expressdo “si vite” denota a “rapidité¢”” em que a doenca avanga. Uma aluna pergunta se o
terceiro verso da segunda estrofe (“de jour en jour”) também ndo traz a mesma ideia de
“rapidité¢”. Mme Gardey afirma que, ao contrario, a expressdo “de jour en jour” denota uma ideia
de mais tempo, de tempo longo, que demora a passar. A aluna se convence.

3

Mme Gardey pergunta se ha ali algo de “nature” nesse segundo poema e os alunos
respondem afirmativamente, elencando os elementos da natureza que aparecem nos versos:
“montagnes” (verso 2), “nuages” (verso 3), “I’eau” e “herbes” (verso 11), “fruits” (verso 16) e
“I’oiseau” (verso 17). A professora reforca que a “nature” ¢ mais uma tematica importante nas
poesias de “Lecgons™ de Jaccottet. Uma aluna toma a vez e sintetiza que, por enquanto, as grandes
tematicas o “recueil” sdo: “la mort”, “la relation maitre/disciple”, “le temps qui passe” e “la
nature”. Quer retomar os temas porque estd anotando, assim como os outros colegas.

Aliés, vale dizer que eu observo a classe bastante interessada, creio que o fato de se tratar
de uma classe de Terminale e, mais do que isso, de um “Terminale littéraire” contribui. Além do
que, a obra de Jaccottet € leitura obrigatéria para o exame do bac, logo, em tese, todos tém
interesse em aprender aquele conteudo.

O passo seguinte ¢ reparar na repeticdo do “ni” no inicio de cada verso da quinta estrofe
do poema: “ni la lanterne des fruits, / ni ’oiseau aventureux, / ni la plus pure des images”. A
negacdo indica que ndo pode seguir, que ndo pode continuar, que ¢ finito, ciclico, como a
natureza, assim o ¢ a vida do “beau-pere”.

Mme Gardey pergunta a classe o que o poeta pretende ao escrever esse poema e alguém

responde que € amenizar a sua dor. De fato, o poeta parece pretender se acostumar com a ideia de

morte como algo natural, e assim, aceitar a sua propria finitude. A professora continua
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incentivando os alunos a participarem e pergunta o que esta fazendo o poeta naquele poema. Ela
mesma responde: “il raconte la mort”, dai “I’agonie” que permeia todo o poema, o que fica claro
no final, no ultimo verso “plutdt le coeur endurant” — o coragdo sofre ao tentar suportar aquela
dor. Conclui o poema e ja pede para os alunos passarem para o proximo, na pagina seguinte (p.
14).

O ritual se repete: a professora pergunta quem gostaria de ler o proximo poema em voz
alta e um aluno se candidata. Algumas vezes Mme Gardey determina quem vai ler, outras vezes
ela oferece a leitura a quem quer ler. Apos a leitura do aluno, a professora indaga a classe: “Que
thémes a ici?” Uma aluna responde de imediato: “supporter la mort”, outro aluno ensaia
“rapporter au maitre/disciple”.

E possivel constatar que os alunos tentam responder de acordo com o que ja foi apontado
e/ou discutido até entdo, sem acrescentar nada na leitura de cada novo poema. Mme Gardey tenta
ajuda-los, conduzindo por vezes a interpretacdo do poema em questdo. As duas ultimas respostas

r

ndo sdo consideradas suficientes, entdo ela continua a perguntar a classe o que € “la patience” no
terceiro verso da segunda estrofe; “j’apprends a leurs pieds la patience”. Ninguém se arrisca,
entdo a propria professora responde que “la patience c’est la mort”. A morte que vem chegando
com paciéncia, consumindo a sua vitima. Uma aluna contribui com a resposta ao apontar o ultimo
verso: “ils n’ont pas de pire écolier”, pois, segundo ela, esse caminho longo e paciente da morte ¢
que torna a dor mais insuportavel ainda. Para completar, alguém chama a atengdo para a
expressao “hommes vieux” no verso 5 como mais uma referéncia ao “beau-pere” do poeta, ao seu
“maitre”.

Mme Gardey aceita as interferéncias e analises de seus alunos sempre que cabiveis. A
classe, de modo geral, participa muito daquele “debate” sobre os poemas de Jaccottet e parece
gostar da dinamica de leitura poética proposta pela professora. Alguns falam mais, como € o caso
do aluno C., porém, outros nem se importam com o que esta ocorrendo em sala de aula, como € o
caso das duas alunas sentadas ao meu lado direito que passam a aula toda desenhando e, por
vezes, manuseando o celular escondido.

Uma aluna se candidata para ler o poema seguinte, da pagina 15, e apds a leitura, ela
mesma explica se tratar de novo da morte. A professora concorda, afirmando ser esse o tema que

permeia todo o livro mesmo, mas que ha ali também uma ideia insistente de sofrimento. A aluna

a minha esquerda, com a qual eu divido o livro de Jaccottet, pergunta se no segundo e terceiro

186



versos: “(...) que soit ainsi jeté bas / le maitre (...)” trata-se de uma outra forma de se referir a
morte.

Mme Gardey concorda e aproveita para apontar no verso 6: “dans le lit de nouveau trop
grand” explicando que o “beau-pere” estd “faiblit”, o que nos faz relembrar aquela imagem do
“doente de cama”, como se costuma dizer. Para concluir, a professora relé o ultimo verso “La
terre qui nous portait tremble” e enfatiza a dor da separagdo: mestre e discipulo sdo separados
pela morte do primeiro.

O poema seguinte, da pagina 16 foi lido por outra aluna-candidata. Ao encerrar a leitura,
C. ja dispara um comentario dizendo que “ce poeéme parle des sentiments”. Mme Gardey o
provoca solicitando que ele desenvolva mais a ideia, ainda muito em aberto. O aluno continua
explicando que “la morte arrive et que le poete se met du coté du mourant et parle de ses
sentiments”.

Uma aluna toma a palavra para dizer que o poema fala de “nostalgie”. A professora lhe
pergunta onde exatamente e ela indica os dois ultimos versos: “Lui qui avait toujours aim¢ son
clos, ses murs, / lui qui gardait les clefs de la maison”. Tem-se a impressdo, continua a aluna, de
um sentimento de “lui qui avait toujours aimé”, como se o poeta tivesse uma espécie de crise de
consciéncia, ou melhor, como se tivesse lhe despertado a consciéncia de que seu “beau-pére est
mourant”.

Mme Gardey solicita que C. leia o altimo poema daquela aula, o que ele cumpre com
simpatia. Infelizmente, o sinal toca logo apds a leitura e ndo ha tempo de debater o poema. A
professora avisa que continuara na aula seguinte e que todos devem portar o livro em maos, ou
seja, quem ndo o comprou ainda, deve fazé-lo logo para que possa acompanhar as aulas.

Desconfiada que a aluna ao meu lado direito ndo tinha anotado nada, Mme Gardey lhe
pergunta se tudo bem com as leituras, com a aula, se ela tem alguma questdo a fazer. A aluna
responde que ndo, que esta tudo bem e arruma seu material para ir embora logo. A professora
sorri para mim como quem diz que percebeu que a aluna ndo fez nada durante toda a aula.

Os alunos saem da classe e eu aproveito o momento para conversar um pouco com Mme
Gardey sobre a aula. Confesso a ela que ¢ dificil anotar tudo, que “j’ai me débrouillé” para
acompanhar o ritmo dindmico de uma classe do Terminale. Ela me explica que a intengdo ¢ ler

todo o livro de Jaccottet em classe, por isso a rapidez da leitura-interpretacdo-analise de cada
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poema. A primeira parte, “Lecons”, terminaremos na aula seguinte e em janeiro trabalharemos
com os outros “recueils” do livro, planeja a professora.

Em seguida, pergunta-me se eu tinha gostado dos poemas, o que eu achei do poeta que
ndo conhecia e eu lhe respondo positivamente, realmente, as poesias sdo de forte impressdo,
densas e “émouvants”. Mme Gardey me segreda que para duas alunas ali presentes aquelas
leituras sdo mais dificeis ainda, porque ela sabe que uma tem o pai com cancer e a outra a mae,
entdo falar da morte assim como faz Jaccottet ¢ delicado, sobretudo para elas.

Noto que enquanto me conta isso, o olhos da professora ficam mareados, como se ela
estivesse também tocada com o sofrimento das alunas ou emocionada com as leituras poéticas de
Jaccottet. Nao lhe pergunto mais nada, apenas informo que comprarei o livro para acompanhar

melhor as aulas seguintes. Anoto a referéncia bibliografica e nos despedimos.
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Grenoble, le 13 décembre 2011.

Lycée Marie Curie — Mme Valérie Gardey
Classe du Terminale Littéraire (L).
Lundi, 15h30 — 17h30.

Chego ao “lycée” Marie Curie e fico aguardando Mme Gardey vir ao meu encontro no
patio interno do colégio. Aproveito para observar a agitagdo dos alunos durante o horério de
recreio. Os alunos estdo, quase todos, com “gorrinhos” de papai Noel, em clima de véspera de
natal. Quando Mme Gardey aparece para me receber, nés vamos para a sala de professores da
area de lingua francesa e de 14 para a sala de aula, onde os alunos nos esperam 14 fora. A docente
abre a porta da classe e todos se acomodam em seus lugares. A mesma aluna que havia se sentado
ao meu lado direito na ultima aula senta-se novamente, abre seu material e continua a desenhar e
pintar antes de a aula comegar...

Eu comprei o livro de Jaccottet, a mesma edicdo da professora, creio que assim sera mais
facil acompanhar a aula de agora em diante. Mme Gardey inicia o curso perguntando a classe em
qual poema paramos na aula anterior. Um aluno indica ser o poema da pagina 17, entdo a
professora solicita que uma aluna o leia em voz alta novamente para retomarmos de onde
paramos. E uma aluna estrangeira, uma canadense que esta fazendo intercambio na Franca e que
estudava naquela classe do Terminale littéraire. Percebi o seu “accent” diferente e confirmei
depois com a professora a nacionalidade da aluna.

Ap0s a leitura, Mme Gardey relé os trés primeiros versos: “Entre la plus lointaine étoile et
nous, / la distance, inimaginable, reste encore / comme une ligne, un lien, comme un chemin” e
pergunta a classe de quem se esta falando ali. A pergunta aberta soava quase como retorica, pois
todos teoricamente saberiam responder que se trata do “beau-pere” do poeta, o qual se encontra
distante, longe, junto as estrelas, situa-nos mesmo assim a professora. A partir dessa “deixa”, os
alunos comecam a participar.

Primeiro uma aluna comenta que ha uma no¢do de espago em “comme un chemin” (verso
3), outra aluna acrescenta que se trata de um espacgo “hors de toute distance” (verso 4), “hors de
mesures” (verso 8) e um aluno conclui a ideia ao dizer que esse espago € “un autre espace” (verso

7), “non pas plus loin que toute étoile, ni moins loin” (verso 6). Desse modo, os alunos vao
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recuperando expressoes do poema que remetem a no¢do de espago e tragcam suas interpretagdes.
Mme Gardey parece-me satisfeita com aquela interacdo dos alunos e para a aula para sorrir para
C. e dizer-lhe que ele estava “charmant” com aquele “gorrinho” de papai Noel. Anunciou em
seguida o préoximo poema.

Um aluno 1€ o poema da pagina 18: “Mesurez, laborieux, cerveaux, oui, mesurez” € ao
terminar, uma aluna comenta que nesse poema o poeta se dirige diretamente ao leitor. Mme
Gardey concorda, apontando para a escolha dos verbos. Outra aluna afirma ser curioso o fato de o
poeta usar o verbo “mesurez”, pois, segundo ela, ndo se pode “mesurer la mort”. A professora
balanga a cabeca positivamente como quem concorda com aquelas observagdes. Um aluno chama
a atencdo para a expressdo “laborieux cerveaux” (verso 1) que, segundo ele, indica justamente a
dificuldade de se “mesurez ce qui nous sépare d’astres encore inconnus” (verso 2), isto é, ¢ dificil
medir e a0 mesmo tempo dificil de aceitar a distancia imposta, entre o “maitre” e seu “disciple”,
dificil medir o “espace infranchissable” (verso 5) que os separa.

Uma aluna acrescenta que o verbo empregado “mesurez” (verso 1), bem como “parcourez
ces lignes” € uma referéncia ao “métier” do “beau-pere” do poeta, que € “imprimeur”. Um aluno,
curiosamente chamado de M. — e que me chamou atengdo por participar o tempo todo das
analises poéticas — completa a ideia da colega ao observar naqueles versos uma certa ironia, pois,
segundo ele, € como se o poeta falasse para o seu “beau-pere” continuar a trabalhar: “mesurez,
tracez, parcourez, voyez, considérez” (versos 1, 3 e 5, respectivamente), no entanto, o “maitre”
estd morto. Mme Gardey gosta daquele comentério e elogia seu aluno pela interpretacéo.

Para finalizar a leitura, uma aluna comenta algo sobre a forma dos versos, atentando para
o fato de que todo o poema ¢ escrito entre parénteses e isso, segundo ela, salta aos olhos, ja que ¢é
0 unico poema do “recueil” que € escrito assim. A professora considera a sua observacio
pertinente e aproveita para lhe perguntar o por qué do uso de parénteses pelo poeta, qual efeito
isso pode ter. A aluna responde que da uma ideia de comentdrio apenas, ou seja, o poeta quis
dizer algo “entre parénteses”, como se pretendesse tecer um comentario. Mme Gardey concorda
com a andlise da aluna e pede para que todos anotem esse detalhe formal importante.

Passamos para o poema da pagina 19: “Muet. Le lien des mots commence a se défaire”.
Apbs a leitura em voz alta, uma aluna levanta uma davida de vocabulario, ndo sabe o que € o

“Heélerons-nous™ (verso 6). A professora explica o significado do verbo (“héler”, que quer dizer
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“appeler de loin pour faire venir”)®® e logo emenda um comentério sobre a brevidade dos versos.
Pede para que os alunos observem como os periodos construidos s@o curtos em relagdo aos outros
poemas deste “recueil” e lhes pergunta o que esses versos curtos, provavelmente, querem dizer:
“Ca marche quoi?”, indaga a classe. Alguns “chutam” respostas soltas, as quais ndo consigo
ouvir, entdo Mme Gardey explica que talvez o poeta queira representar a perda da linguagem
assim como a perda de seu “beau-pére”, por isso o uso de versos curtos, de uma linguagem
também fragmentada, que vai se diluindo, se perdendo, conforme avanca a doenca de seu
parente.

Para completar a ideia desenvolvida pela professora, uma aluna aponta no verso 2: “Il sort
des mots”. Mme Gardey vibra com um “Parfait!” e continua a explicar que “les mots” sdo o
“métier” do “beau-pere” que era “imprimeur”, assim como ¢ também o “métier” do poeta.
“Maitre” e “disciple” tém o mesmo “métier”. Ainda no verso 2 ha a palavra “aussi” — explica a
professora — isto é, os dois tém em comum o mesmo trabalho com as palavras que, nesse
momento poético, fogem a ambos: ao “beau-pére” porque esta (quase) morto € ao poeta porque
ndo encontra palavras para se exprimir, para definir sua dor, seu sofrimento.

H4 uma unica aluna deficiente fisica na classe. Fla tem uma doenga degenerativa,
explicou-me Mme Gardey depois da aula, por isso se cansa com muita facilidade e faz em dois
anos o que corresponde a um ano letivo do “lycée”. Entretanto, ¢ uma aluna que participa muito
de todas as leituras e estd sempre engajada nas interpretagdes, analisando os poemas de Jaccottet
com empenho. Noto que ela, o aluno M. e o C. sdo os que mais participam — pelo menos até
entdo — das dinamicas de leitura poéticas realizadas naquela sala de aula do Terminale littéraire,
cujo nivel de conhecimento poético, literario é surpreendente para mim.

Essa aluna acrescenta um comentdrio relevante, atenta para o adjetivo “muet” que aparece
no verso 1 e que abre todo o poema, dai se entende as palavras que escapam nos versos seguintes
— continua — o siléncio estabelecido pela distancia, pela separagdo talvez. Depois aponta o
substantivo “frontiére” que inicia o verso 3 e lembra que essa palavra estabelece uma barreira

entre dois paises por exemplo, que falam linguas estrangeiras, diferentes. Logo, “poeta” e

% Nio consegui anotar exatamente o que disse a professora naquele momento, sei que ela explicou o
sentido do verbo para a aluna, mas ndo entendi. Entdo procurei o significado da palavra depois no
dicionario Le Petit Robert Micro e o acrescentei entre parénteses.
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“maitre” ndo falam mais a mesma lingua ja que estdo separados por uma “frontiére” (vida X
morte - pensei) que os distancia.

M. levanta sempre a mao, insistente para se fazer ouvir e tecer também seu comentario.
Mme Gardey sempre lhe concede a palavra porque suas andlises s3o, via de regra, bem-vindas.
Dessa vez, explicou que o poeta perde todos os seus referenciais ligados a existéncia, primeiro
perde sua direcdo em termos de espago, no sentido de quem se v€ longe, distante, separado
“espacialmente” de seu “beau-pere”; segundo por que perde as palavras, estd mudo, ndo exerce
mais seu “métier’ como outrora € isso o anula, de certa forma, em termos de existéncia®’.

A aluna a minha esquerda® levanta a mio para também tecer seu comentario e aponta
para o processo de degradacdo ao qual esta submetido o poeta. Segundo a aluna, o poeta nio fala
mais, ndo escuta mais, ndo escreve mais €, observa, “son dos se voite”, como esta descrito no
verso 12, ou seja, esta ja velho, curvado, cansado. Mme Gardey concorda com tudo aquilo e
aproveita a ocasido para perguntar a classe se todos estdo anotando esses comentarios
importantes. Os alunos respondem positivamente balan¢ando a cabeca.

O poema da pagina 20: “Qui m’aidera? Nul ne peut venir jusqu’ici” € lido pela aluna J..
Ao terminar a leitura, Mme Gadey solicita que C. comente aquele poema porque ele estd muito
calado até entdo. Ele abaixa a cabeca e diz que ndo quer falar. A professora entdo provoca J.: “un
petit idée, un petit mot sur ce poéme 13" e ela responde desmotivada que os poemas de Jaccottet

'33

“sont toujours la méme chose!”. A classe ri e Mme Gardey reconhece que “oui, ¢’est toujours le
méme sujet”, mas quer que ela desenvolva algo sobre aquele poema que leu especificamente. J.
ndo sabe o que dizer sobre o poema e passa a sua vez para outro aluno qualquer falar.

A professora entdo chama a atencdo para a presen¢a das aspas do primeiro ao oitavo
verso, sobretudo na abertura do poema: “Qui m’aidera?”. J. decide participar e diz que as aspas
ddo a impressdo de que € o “beau-pere” quem esta falando ali naqueles versos, ou seja, que ele

ainda fala, nfo estd morto.

* Genial o comentério analitico do aluno M.. Ao final da aula eu confessei a Mme Gardey que estava
surpresa com o nivel da turma e ela me disse que eles eram muito bons, interessados, sobretudo porque se
tratava de uma classe de Terminale littéraire. Reconheceu, contudo, que M. e a aluna deficiente fisica
eram muito estudiosos e dedicados a literatura, a arte, o que os diferenciava do demais. M., por exemplo,
era musico e tocava piano encantadoramente, justificou a professora. Eu, brincando, disse-lhe ter me
apaixonado por ele naquela aula! Rimos juntas.

50 Refiro-me a aluna da esquerda, é bom reforgar, pois a da direita parece-me estar alheia a tudo o que se
discute ali, ela s6 desenha e pinta em seu caderno durante toda a aula...
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Outra aluna toma a palavra e acrescenta que em: “Qui m’aidera?” parece que o “beau-
pere” esta sofrendo e as pessoas ndo entendem a sua dor, ndo o socorrem como deveriam. A
mesma sensagdo de desespero se repete nos versos 2: “Qui me tiendrait les mains (...)”, 3: “qui
mettrait un écran devant mes yeux (...)” e 4: “qui serait jour et nuit autour de moi comme un
manteau”. Ela ressalta a palavra “manteau” nesse verso 4 como algo que serve para proteger,
acolher, aconchegar, no entanto, esse “manteau” ndo serve ao “beau-pére” porque ndo faz “rien
contre ce feu, contre ce froid” (verso 5). Estd sem abrigo, sem conforto, sem socorro, conclui a
professora.

Uma outra aluna observa um aspecto formal importante e recebe um elogio de Mme
Gardey. O poeta inicia 0 poema com uma pergunta: “Qui m’aidera?” e termina com outra
pergunta: “Est-ce ainsi qu’il se tait dans I’étroitesse de la nuit?”. A professora reforca que aquelas
perguntas que abrem e fecham o poema sdo importantes e quer saber por qué. Alguns minutos de
siléncio até que uma aluna interpreta que ndo adianta o poeta questionar porque a morte é
inevitavel. Outra aluna acrescenta que se trata de um “monologue”, logo, sdo perguntas sem
repostas.

Mme Gardey aprova os comentdrios e, em seguida, indaga se hd ali naquela poesia algum
tema novo ndo apontado antes. C. afirma que ¢ o tema do “corps”, representado ali,
metonimicamente, pela “main”, sempre associada a escrita do poema, a linguagem pocética,
completa a professora. Para encerrar, Mme Gardey ainda aponta para a presenga de assonancias
no poema e anota a figura de estilo na lousa:

“Assonances: “0” et “ou” — sonorités fermées”.

Uma aluna 1€ o poema seguinte, na pagina 21: “C’est sur nous maintenant” e, apds a
leitura, seu primeiro comentério ¢ com relacdo ao verbo “vomir” usado pelo poeta no verso 4. A
professora ri da observagdo, mas concorda que, realmente, “vomir” é algo que chama logo nossa
aten¢do quando se 1€ aquele poema. Pretende, contudo, saber mais, e pergunta aos alunos em
geral o que eles tém a dizer sobre o poema em questdo. Um aluno afirma, em tom de duvida, que
parece haver alguma conotacdo religiosa no “vomir”, uma vez que a palavra aparece logo depois
do verbo “vénérer”. Mme Gardey ndo descarta a aproximag¢do, diz que pode ser uma leitura

possivel, mas ndo leva adiante, e logo encaixa outra pergunta: quer saber dos alunos o que eles
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entendem da imagem “montagne en surplomb” no verso 2. Alguém explica que se trata da ideia
de perigo, de ameaca para quem estd embaixo da montanha inclinada.

A professora pergunta o que seria o “son coin” no verso 9 e uma aluna brinca imitando
um “porco” onomatopeicamente. A classe ri da irreveréncia da aluna e Mme Gardey “leva na
esportiva” chamando-lhes de “classe de Seconde”. Reforga a pergunta, mas ninguém se arrisca a
responder. Ela entdo explica que € “faire entrer dedans”, portanto é algo que “faire souffrir”, que
¢ “violent” e relé os versos 8 e 9 para contextualizar o que afirma: “quand 1’autre monde enfonce

dans un corps / son coin!”.

Em seguida, solicita que Marine leia o proximo poema, na pagina 22: “On peut nommer
2561

'?’

cela horreur, ordure™’. Apds a leitura uma aluna faz uma careta e desabafa: “Ca s’est dégrade

Mme Gardey ri e pergunta o por qué daquela impressdo. A aluna justifica apontando para o

9) 1. e A e ~ ~
62 no tltimo verso, sindnimo de degradagdo. Outra aluna chama atengéo

substantivo “remugle
para “livre de poéte™ no verso 4 e “page d’écriture” no verso 5 como indicios de metalinguagem.
A professora pergunta a M. o que ele acha disso e o aluno interpreta como se o poeta estivesse
questionando a capacidade da poesia de “dar conta”, de “descrever” a morte, por isso usa
palavras pejorativas que remetem a degradagdo, como “horreur, ordure, remugle”, é o que ele
pode fazer enquanto linguagem para se referir a morte, nada mais que isso, pois o sentimento que
emana da morte o poeta nfo consegue transpor em palavras®.

M., outra aluna que participa bastante da aula, retoma “remugle” e diz que, para ela, esta ¢
uma palavra que remete a algo religioso, mas no sentido pejorativo. C. “atropela” a colega e
(re)afirma que o poeta usa palavras duras, como “horreur, ordure”, no entanto nido consegue
descrever sua dor nem a morte de seu “beau-pere”. Segundo ele, “c’est pas la vie qui est ordure,
mais le fin de la vie, la mort”, filosofa. A aluna a minha esquerda constata que o “pessimismo” ¢
uma caracteristica importante desse poema. Outra contribui ao dizer que “la nuit” no verso 10 ,
assim como tudo o que remete a “I’ombre” sdo palavras ligadas a morte.

O sinal anunciando o fim da primeira aula toca, entretanto, Mme Gardey ndo interrompe a

dindmica de aula de imediato porque algumas alunas ainda estdo tecendo comentarios

81 «Ordure”: de acordo com o dicionario Le Petit Robert Micro, “ordure” significa “immondice”, algo que
nos causa repugnancia.

62 “Remugle”: também de acordo com o Le Petit Robert Micro, “remugle” ¢ um “odeur désagréable de
renfermé”.

% Depois dessa interpretagdo, fico encantada por M.!
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interessantes sobre o poema, como uma que aponta para “I’illimité” no verso 12 e associa com
“pas limité”, fazendo uma analogia ao oposto da morte que €, no limite, o fim (da vida). Outra
apontou para “accouple” que vem logo depois de “I’illimité” no mesmo verso 12 (“L’illimité
accouple ou déchire™). A aluna comenta que € justamente na ocasido da morte que a familia se
“accouple” como talvez ndo ocorra em nenhum outro momento.

A professora balanga a cabega afirmando ser uma leitura possivel. Noto que Mme Gardey
procura valorizar o comentdrio subjetivo de seus alunos. Decide entdo ceder aos 5 minutos de
intervalo porque todos estdo ja cansados. Os alunos saem da classe, ficam a porta da sala de aula
conversando, comendo, bebendo, alguns aproveitam para ir ao banheiro, e ao fim do intervalo,
voltamos ao livro.

A professora sugere mudar de estratégia. Faltam dez paginas (da 23 a 33) para finalizar a
leitura do primeiro “recueil Lecons”, entdo pergunta a classe o que os alunos preferem: continuar
lendo poema por poema e comenta-los um a um como estavam fazendo até entdo, ou cada um 1€
um poema em voz alta, sem parar para comentar, ¢ ao final falam em geral sobre os dez ultimos.
A segunda opgdo de “lecture collée” — adjetiva a professora — ganha democraticamente. Desse
modo, cada aluno vai lendo um poema, da pagina 23 a 33, e Mme Gardey corrige a leitura de uns,
elogia a de outros, chama a aten¢do paras as “liaisons”, lembrando ser importante para o exame
do bac oral, e a estratégia funciona bem, ao menos muda o ritmo da aula.

Terminada a leitura, pergunta o que ha em comum, de modo geral, nesses dez poemas
finais. Siléncio inicial até a professora perguntar como se chama o poema endere¢ado a alguém
que morre e um aluno responde prontamente: “épitaphe”. Uma aluna afirma que acha interessante
o aspecto formal desses ultimos poemas, uma vez que percebe haver um espago em branco maior
entre as estrofes. C. interpreta esse espago em branco como uma espécie de “silence” do poeta
para “réflechir”. Mme Gardey aceita os comentarios com um “c’est possible” e ressalta o tema
“de la montagne”, explicando ser este um espaco comum na poética de Jaccottet. Aconselha os
alunos a destacarem nos poemas essa palavra com caneta colorida.

Uma aluna atenta para a repeticdo do verbo “souffler” nos poemas da pagina 24: “Un
simple souffle, un noeud léger de I’air” (verso 1) e da pagina 27 (verso 2): “Souffle arraché:
méconnaissable”. Mme Gardey elogia a observagdo e acrescenta que “souffler” é o ato mesmo de

quem vive, pois quando se morre, imediatamente se para de “souffler”. Ao terminar de dizer isso,
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uma aluna se levanta e, visivelmente emocionada, pede permissdo para sair da classe. A
professora concorda e lhe recomenda voltar somente quando estivesse melhor.

Um celular toca quebrando o clima pesado que se criou na sala de aula. Mme Gardey
repreende a aluna que deixou seu aparelho sonar e pede para que o desligue. Voltamos aos
poemas. Poucos minutos depois uma outra aluna se levanta e solicita autoriza¢do para sair
também, quer ver como esta a amiga 14 fora. A professora concede e agradece a iniciativa da
colega®. As duas voltam meia-hora depois e retomam seus lugares.

C. procura recuperar o ritmo da aula ao se referir ao poema da pagina 29: “L’enfant, dans
ses jouets, choisit, qu’on la dépose”, como ilustrativo na presenga de elementos da mitologia: “le
Nil” (verso 3) e “des Enfers” (verso 7). Uma aluna relé, logo em seguida a observacdo do colega,
o primeiro verso do poema da pagina 28: “J’ai relevé les yeux” e comenta ser uma atitude de
quem esta vivo: “relever les yeux”, assim como “souffler” anteriormente mencionado.

Mme Gardey emenda perguntando aos alunos o que tém a dizer sobre o poema da pagina
31: “Plutot, le congé dit, n’ai-je plus eu qu’un seul désir: / m’adosser a ce mur”. Uma aluna
responde que ha no ultimo verso, “les barques pleines de briillants soupirs™, a possibilidade de
ajudar a levar alguém que esteja morto, na imagem de “les barques” que podem carregar o
defunto. A professora ndo discorda propriamente da aluna, mas redireciona a imagem de “les
barques” para a imagem de um “transporte para a morte” e ndo como disse a aluna, o “transporte
para ajudar” a quem estd morrendo ou ja esta morto.

M., por sua vez, enfatiza a expressdo “m’adosser a ce mur” e desmembra o verbo “a-dos-
ser”. De acordo com sua interpretagdo, uma ideia possivel que se ressalta nessa expressdo é a de
quem apdia “le dos” sobre o muro, isto é, uma imagem de quem esta morrendo. Alids, a mesma

palavra “mur” aparece nos poemas da pagina 20 (verso 6: “D’ici, j’atteste au moins qu’il est un

% Sdo as alunas cujos pais estdo com cancer. A primeira a se emocionar sofre com o pai doente e a
segunda, que foi em seu socorro e solidariedade, sofre com a mae em estiagio terminal da doenca,
explicou-me Mme Gardey ao final da aula, quando eu, curiosa, indaguei-lhe o que tinha acontecido
naquele momento tdo delicado da aula. Talvez as alunas tenham, de alguma forma, reconhecido sua dor na
dor do poeta que, inconformado, sofre com a perda de seu “beau-pére”, assim como elas sofrem com a
proximidade da morte dos pais. A leitura das poesias de Jaccottet permite que elaborem ou restaurem o
seu espago intimo, a sua interioridade, a sua individualidade, ajudando-lhes a resistir a fragilidade fisica e
psiquica em que se encontram. Pela leitura literaria e através dela, podem (re)conquistar sua posi¢édo de
sujeito, sua dignidade, sua condi¢do humana, um trabalho psicanalitico na superagdo da dor e, portanto, na
(re)construgdo de si, de acordo com: PETIT, Michéle. Eloge de la Lecture — la construction de soi. Editions
Belin, 2002.
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mur”), da pagina 21 (verso 12: “Le front contre le mur de la montagne™) e da pagina 23 (verso 7:
“Bourrés de larmes, tous, le front contre ce mur’), observa o aluno.

Alguns outros alunos indicaram ainda no poema da pagina 31, palavras como
“montagnes” (verso 4), “herbes” (verso 5), “figuiers” (verso 6) e “nuit” (verso 7) e a professora
solicita entdo uma conclusdo: “Quel théme est-i1?” Os alunos respondem em massa: “nature”.
Mme Gardey explica que ha uma relagéo entre natureza e nascimento, porém, antes de concluir, ¢
interrompida por uma aluna que deseja acrescentar que, provavelmente, a morte do “beau-pere”
do poeta o faz compreender melhor a natureza, pois se trata de um ciclo natural: viver e morrer.

M. afirma que essa ideia o faz lembrar o “epicurisme”. Mme Gardey para a aula e pede
para que ele repita o comentario em voz alta. Ele repete a frase e a professora solicita entdo que
explique para todos o que € o “epicurisme”. M. explica que, segundo essa filosofia, quando se
morre € possivel voltar a vida através da natureza. Ele fala outras coisas mais sobre o epicurismo
até que a professora encerra o assunto, pois pretende retomar com a classe todos os temas que
constam na pocética de “Legons”, aconselhando todos a anotarem: “la mort”, “maitre/disciple”,
“langage/écriture”, “espace”, “nature”, “corps”, “lumicre/obscurité”, “croissance/religion”,
“souffler” — relembram os alunos enquanto anotam.

Mme Gardey propde falar agora dos outros dois “recueils™ do livro de Jaccottet: “Chants
d’en bas” e “A la lumiére d’hiver”, os quais os alunos devem ler para as aulas seguintes, em
janeiro (2012), apds as “vacances de Noél”. A professora aproveita os minutos finais da aula para
introduzir o novo assunto, incentivar as proximas leituras, mudando assim a dindmica da sala.
Volta-se para a lousa e comega a explicar contextualizando as duas partes do livro, a saber:

“B- CDB: écrit entre mai et sept 1973. Publié en 1974. Remanié en 1977.

Ecrit pedant maladie puis décé mére.

Déces de la mere en 1974

“Je I’ai vue droite (...)” écrit apres le déces de sa meére

Poéme Préliminaire

C- ALLDH®: Ecriture entre janvier 1974 et janvier 1976”.

% Abreviagdo da obra: A la lumiére d’hiver, de Phillippe Jaccottet.
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Em seguida, enfatiza o paradoxo contido no titulo A la lumiére d’hiver e pergunta se
alguém na classe sabe dizer por qué. Nao ha resposta. Mme Gardey explica que Jaccottet, vivo
até hoje, mora na regido de Grignon®, onde mora a filha de Mme de Sévigné, uma mulher da
nobreza que habitava Versailles e que escrevia cartas para a filha, as quais ficaram famosas
quando publicadas. Grignon ¢ uma regido do vinho, fria, mas que dispde de uma luminosidade
intensa (“lumiére™), sobretudo no inverno (“d’hiver”), quando a paisagem se torna mais bonita
ainda. Jaccottet escreveu seus poemas de A la lumiére d’hiver influenciado por essa beleza
natural.

M. a interrompe para comentar que A la lumiére d’hiver o faz lembrar de um poema de

67 Mme Gardey pede para ele repetir em voz alta o

Baudelaire que se inicia com “Amer savoir
que disse, pois sempre valoriza seus comentarios. Em seguida, encomenda a leitura dessas duas
partes do livro (“Chants d’en bas” e “A la lumiére d’hiver”), portanto, os poemas da pagina 35 a
97, segundo a edi¢do de livro da professora, que ¢ a mesma da maioria da classe. Avisa que
trabalhara com essas poesias nas aulas seguintes, em janeiro (2012), e que ao final das leituras de
Jaccottet, aplicard uma prova, no modelo de um exame do bac, no inicio de fevereiro (2012).
Toca o sinal e todos se retiram, restando apenas em sala de aula eu, a professora e a aluna com

deficiéncia fisica, que demora mais para conseguir sair da classe.

% Uma comuna francesa na regido administrativa da Borgonha, no departamento Cte-d'Or.

7 M. se refere ao poema VII de “Le Voyage”, de Les Fleurs du Mal, o qual se inicia com o seguinte
verso: “Amer savoir, celui qu’on tire du voyage!”. Ao fim da aula perguntei a Mme Gardey se ela
conhecia o poema e por que a semelhanca, ela me disse que ndo o conhecia, que o saber era do aluno, pois
ndo havia trabalhado esse poema em classe.
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Grenoble, le 06 janvier 2012.

Lycée Marie Curie — Mme Valérie Gardey
Classe du Terminale Littéraire (L).
Vendredi, 13h30 — 14h30.

Ao contrario de todas as outras vezes, chego ao “lycée” Marie Curie em cima da hora do
inicio da aula, quase a ponto de perder o compromisso. Mme Gardey me espera ansiosa no
“accueil”. Os alunos ja entraram em sala de aula, estdo apenas me esperando chegar. Pe¢o mil
desculpas e explico que havia perdido o “tram”, por isso o atraso. Mme Gardey confessa que ja
estava preocupada, mas que tudo bem, ela compreende e para me tranquilizar, afirma que isso
ndo era grave (“C’es pas grave!”).

Vamos direto para a classe, onde os alunos ja estdo devidamente acomodados. Alguns
ensaiam um “bonjour” ao qual eu respondo com simpatia, apesar de envergonhada. Sento-me,
mais uma vez, ao lado daquela aluna que desenha durante as aulas. Hoje ela esta com o cabelo
todo pintado de cor-de-rosa! Mme Gardey faz a chamada e notifica que ha muitos ausentes, em
seguida, recolhe alguns trabalhos que havia encomendado aos alunos, mas nada sobre as poesias
de Jaccottet. Feito isso, anuncia que vai comecar a trabalhar com o poeta e pede para que os
alunos abram o livro no “recueil Chants d’en bas”, cuja leitura prévia havia sido solicitada para se
trabalhar hoje em sala de aula.

Uma aluna inicia os comentarios, sem que a professora solicite. Fala sobre a distingdo
entre o “parler” e o “chanter” como primeira observacdo facilmente visivel naquele “recueil”.
Uma outra aluna tenta tecer outro comentario, o qual ndo consigo ouvir, mas Mme Gardey
considera-o muito vago e recomenda que ela ache nas poesias uma referéncia daquilo que esta
falando. A dinamica da aula hoje se mostra bem diferente da aula anterior, pois ndo ha leitura em
voz alta de cada poema para em seguida se comentar. Mme Gardey conta com a leitura prévia
feita em casa durante as “vacances de Noél”, desse modo, o trabalho em classe é retomar essa
leitura, interpretar e analisar os poemas.

C. arrisca dizer que a primeira e a ultima estrofes do poema 1, “Je 1’ai vue droite et parée
de dentelles”, na pagina 37, ddo uma ideia de emogdo e a professora considera novamente o

comentario vazio e o aconselha a explorar mais essa ideia, torna-la mais concreta. Vé-se, até
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entdo, que Mme Gardey ndo permite que a aula se direcione para comentarios sem fundamentos,
vazios, sem sustentacdo, uma vez que estd cobrando uma leitura madura, mais critica de seus
alunos do Terminale. Finalmente, uma aluna foi elogiada ao observar a diferenca central entre o
poema 1 e o poema 7. “Parler est facile” — assim se inicia o primeiro verso do poema 1 da pagina
41 e “Parler donc est difficile” — € o inicio do primeiro verso do poema 7 da pagina 50. Mme
Gardey acrescenta o poema 3 da pagina 45 que se inicia com “Parler pourtant est autre chose” e
estimula a discussdo: “Ca veut dire quoi?”, lang¢a a pergunta a classe.

“Parler” para o poeta ¢ um fardo, no entanto, a0 mesmo tempo, é necessario, responde
uma aluna. A professora, em tom de conclusdo, afirma que “La mort fait courrir les mots™ e
indaga a classe, mais uma vez, o que isso quer dizer. C. explica que “parler de la mort est difficile
parce que elle contamine les mots”. M. toma a palavra para dizer que “parler, chanter, écrire”,
ndo importa, “tous les mots sont écrits de la méme encre” — verso 6 do poema 1 (pagina 41),
aponta. Depois acrescenta que as palavras ndo sdo reais, sdo escrituras apenas, enquanto que a
morte sim, é real. Ao escrever sobre a morte, transforma-la em linguagem, o poeta a torna real.
Mme Gardey vai concordando com os comentérios e concede a voz para quem levanta a méo
para falar em sala de aula.

Uma aluna, por exemplo, comenta que “parler” para o poeta ¢ um sentimento intimo. A
professora considera a ideia vaga e pede para ela exemplificar, provar o que diz. Alguns
comentarios soltos surgem na classe, os quais ndo consigo registrar porque s@o conversas
atravessadas sobre a poética de Jaccottet. Mme Gardey percebe os desencontros e retoma a
palavra apontando para os versos finais do mesmo poema 1: “Parler alors semble mensonge, ou
pire: lache / insulte a la douleur, et gaspillage / du peu temps et de forces qui nous reste” (paginas
41 e 42). Afirma se tratar de uma provocagdo do poeta e pede para alguém explicar o que ele quer
dizer com “parler alors semble mensonge”. Uma aluna interpreta dizendo que para Jaccottet
“parler” é algo negativo, € uma “mensonge”’, ndo combina com a poesia, que é bela por definicéo.

A professora concorda balangando a cabega positivamente e acrescenta que “la parole
c’est comme un jeu”, nesse sentido, “tracer des mots sur la page c’est...”, deixa em aberto para

que os alunos completem a ideia e alguns sussuram “facile”, “paisible”, “protecteur etc. E um
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desabafo para o poeta que necessita escrever para suportar a dor da morte de sua mae®®, continua
Mme Gardey, ajudando o desenrolar dos alunos.

Uma aluna se adianta e aponta o primeiro verso do poema 6 (pagina 49): “J’aurais voulu
parler sans images (...)”, antes de concluir, a professora pergunta qual é o tempo e modo verbal
daquela construgdo. Alguém responde rapidamente “Conditionnel” e a docente entdo deseja saber
se € o “Conditionnel Passé” ou “Présent”. C. arrisca dizer o “Présent” e ¢ corrigido por Mme
Gardey que, em seguida, tenta recuperar a ideia da aluna e explica que a construgdo exprime um
“(je) voudrais”, mas que ndo ¢ possivel “parler sans images”.

C. compara a ideia de “mensonge” no poema 1 com a ideia de “porter un masque” no
verso 5 do poema 7 (pagina 50): “Si c’est porter un masque plus vrai que son visage”. A
professora ndo concorda, relé o verso em voz alta e lhe explica que € o oposto, pois o sentido de
“masque” neste verso do poema 7 ndo € negativo como o “mensonge” do poema 1, ao contrario,
a mascara € “plus vrai que son visage”. Para justificar, comenta que a fantasia que muitas vezes
escolhemos para ir a uma festa nos revela muito do que somos. Desse modo, a mascara pode ser,
muitas vezes, mais verdadeira do que supomos — afirma Mme Gardey rindo da ironia de sua
propria frase.

M. pede a vez para falar do poema 5, na pagina 48: “Assez! oh assez”. Explica que a
referéncia @ mde morta aparece na segunda estrofe do poema, no pronome “elle”. O aluno
procura recuperar a imagem da mae do eu-lirico que parte numa “barque d’os” e se distancia
(verso 5), atentando para o ultimo verso dessa estrofe: “ainsi elle se rempli d’une eau amere” e,
sobretudo, para a palavra “a-meére”, que é o oposto da “mere”, a qual representa dogura e ndo
amargura (“amere”), no entanto, a palavra se constréi com “-mere” apds o “a-".

Mme Gardey aproveita a interferéncia de M. e questiona a classe o que seria esse “barque
d’0s”. C. responde ser um barco que leva as almas. A professora interpreta ao dizer que, para ela,
¢ o poeta em corpo que vé a imagem desse barco que parte. Em seguida, sugere a leitura do
poema “liminaire”, na pagina 37. Escreve na lousa a palavra e a explica novamente (ja o tinha
feito em aulas anteriores): trata-se do poema que precede os demais: “c’est le poeme débutant”,

enfatiza. L€ o poema “liminaire” que abre o “recueil Chantes d’en bas” e espera que alguém o

% Vale lembrar que o segundo “recueil” do livro 4 lumiére d’hiver chama-se “Chantes d’en bas”, cujos
poemas tematizam a morte da mie do poeta Jaccottet e ndo mais a morte do seu “beau-pére” como no
“recueil Legons” estudado em dezembro de 2011.
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comente. Siléncio. C. repete a mesma ideia de que o verbo “dire” para o poeta ¢ o “dire la mort”
—nada de novo em rela¢do ao poema lido.

E possivel perceber que sdo sempre os mesmos alunos que participam o tempo todo da
dindmica proposta em sala de aula. Preocupada com o siléncio dos outros, Mme Gardey os chama
pelo nome e os convida a participar da aula. Alguns timidos sorriem e ndo comentam nada,
outros arriscam dizer alguma coisa. A aluna com deficiéncia fisica que na ultima aula participou
bastante estd hoje dormindo. Ela veio acompanhada de uma outra pessoa, mais velha, que anota
todo o desenrolar da aula para a aluna. J4 a aluna de cabelo “cor-de-rosa™ que nas aulas anteriores
desenhava e pintava, abriu o caderno e o colocou em cima da mesa, mas até agora ndo escreveu
nada. Fica com o celular embaixo da mesa, disfarcando para a professora ndo vé-la manuseando o
aparelho a aula inteira.

De repente alguém “d4 um salto” referindo-se ao poema da pagina 63: “Arréte-toi, enfant:
tes yeux ne sont pas fait pour voir cela”. A professora logo chama a aten¢do para os verbos
“arréte-toi” (verso 1), “ferme-les” (verso 2), “recueille” (verso 5), “recule” (verso 8) e afirma ser
uma “injonction”. Um aluno pergunta o que isso significa e ela simplifica dizendo se tratar de
uma ordem, ou seja, do uso do modo imperativo.

Uma aluna, em tom de quem esta reclamando, afirma que o poeta se contradiz o tempo
todo, ora ele considera que deveria escrever, ora que ndo deveria; ora parece estar bem, ora
parece mal, como uma verdadeira “montanha-russa”, analisa. Alguns riem do tom de revolta da
aluna e Mme Gardey concorda com ela, acrescentando que € isso justamente o que estd em jogo o
tempo todo naquele “recueil”. A palavra poética, por ser “bela”, funciona como uma protegao
para o poeta que se depara com a experiéncia da morte, que é “feia”; eis o paradoxo presente nos
poemas de “Chants d’en bas”, conclui a professora.

M. aproveita a discussdo em torno do “paradoxo” e aponta para o poema 8 (pagina 51),
mais especificamente o verso 3: “singer la mort a distance est vergogne”. O aluno observa bem o
paradoxo em “singer la mort” e a professora lhe pergunta como ele interpreta essa afirmacéo. M.
fica alguns minutos calado, pensativo e Mme Gardey continua provocando-o até que ele explica
que “singer” € algo comico, caricatural, ndo combina com a “morte”, que € triste, algo sério.

Uma aluna, em seguida, retoma o poema 2 (paginas 43 e 44), em especial, os cinco
ultimos versos, os quais foram lidos em voz alta pela professora:

“ce qu’on ne peut apprivoiser dans les images
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heureuses, ni soumettre aux lois des mots,

ce qui déchire la page

comme cela déchire la peau,

ce qui empéche de parler en autre langue que de béte”.

6% em varios poemas de Jaccottet. Mme Gardey lhe

Ela atenta para a repeticdo de “déchire
da razdo e relembra que se trata de uma palavra que “toujours” remete a “violence”. E entdo
pergunta a mesma aluna o que o poeta pretende dizer no verso final (“ce qui empéche de parler
en autre langue que de béte™), qual € a ideia contida ali. A aluna néo sabe responder de imediato.
M. intervém para mostrar que é possivel perceber a rima em “images / page” e em “mots / peau”.
Mme Gardey concorda com a observagdo do aluno e, em seguida, ela mesma responde a questéo
que propds anteriormente a aluna explicando que, para o poeta, a morte ¢ mais dificil que
escrever, nesse sentido, a poesia € facil, € “béte”, por isso utiliza essa palavra no final do ultimo
Verso.

Uma aluna pede para comentar o poema da pagina 53 (“Je t’arracherais bien la langue,
quelquefois™), pois para ela, trata-se de um poema formalmente diferente: estd escrito em italico
e, mais uma vez, entre parénteses. Mme Gardey chama a atencdo da classe para a expressdo
“sentencieux phraseur” (verso 2) e pergunta & turma o que isso significa. Siléncio. A professora
entdo pergunta o que ¢ uma sentenca. Os alunos ndo contribuem para o desenrolar da ideia, desse
modo, Mme Gardey comega a explorar semanticamente a palavra “sentenga” ao explicar que esta
¢ dada pelo “juri”, trata-se, portanto, de uma “verdade”, logo, o compromisso do poeta ¢ dizer a
verdade em seus poemas.

M. desvia-se da andlise da professora para atentar para a expressdo, segundo ele, violenta:
“égout baveux™ no verso 5 daquele mesmo poema. A professora chama a ateng¢do para o “miroir”
que aparece no verso 3, explicando que no espelho pode-se ver a imagem real de si, sem a
“masque”, sem a “mensonge”. A questdo do “miroir” desperta o interesse da classe e alguns
comentarios cruzados sobre esses versos surgem, mas ndo da para entender o que dizem

exatamente, ja que falam paralelamente.

% «Déchire”: na definigdo do Le Petit Robert Micro, “déchire” significa no seu sentido figurado “rompre,
traverser, fendre”, ou seja, romper, atravessar, furar, algo que causa dor fisica ou moral.
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Mme Gardey percebe mais uma vez a desordem e retoma a palavra. Solicita que alguém
que ndo falou até agora falasse algo sobre os poemas lidos. Uma aluna levanta a mao e decide
participar: “ha coisas que podem ser ditas pelas palavras, outras ndo” — filosofa. A professora
gosta da intervencdo da aluna e afirma ser quase essa a ideia dos versos 1 e 2 do poema 4: “Y
aurait-il des choses qui habitent les mots / plus volontiers, et qui s’accordent avec eux . “Des
choses habitent les mots”, enfatiza a docente.

M. sugere falar do ultimo poema do “recueil”, na pagina 65. Aponta para a presenca da
mae morta presente em: “Celle du ciel, celle qui de la-haut”, no verso 3. No verso 5, em “et celle
dont ma main trace I’ombre sur la page” faz-se mengdo ao ato do poeta em escrever versos
(metalinguagem) para falar da mae que é morta. Desse modo, explica o aluno, a poesia é uma
necessidade para o poeta, a palavra poética é poderosa porque através dela e por ela o poeta
recupera a imagem da mae. Tem-se aqui a for¢a da poesia e a necessidade dela para o poeta’".

O sinal toca e os alunos comegam a arrumar o material para sair rapidamente. Mme
Gardey avisa que continuaremos com Jaccottet na aula seguinte, segunda-feira, dia 09/01/2012,
excepcionalmente durante duas horas, pois outra professora havia lhe concedido o horario de aula
dela. Final da aula, os alunos saem da classe alvorocados e eu aproveito para tirar algumas

davidas com Mme Gardey e me desculpar, mais uma vez, pelo atraso na chegada ao “lycée”.

0 . . ., . B
" Na verdade, M. esta repetindo o que Mme Gardey ja havia falado em algum momento antes. O fato é
que ele quer participar e por isso levanta sempre a mio. A professora concede-lhe a palavra, até porque
seus comentarios sdo bem-vindos. Dessa vez, porém, a explicagdo ¢ redundante.
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Grenoble, le 09 janvier 2012.

Lycée Marie Curie — Mme Valérie Gardey
Classe du Terminale Littéraire (L).
Lundi, 14h30 — 15h30.

Outro desencontro entre mim ¢ Mme Gardey. Dessa vez, chego bem cedo ao “lycée”
(13h) com medo de repetir o atraso da semana anterior. Lembro-me de que teremos duas horas de
aula (13h30 as 15h30), ja que outra professora concedeu seu hordrio de aula a Mme Gardey.
Entdo fico esperando a docente embaixo do “olivier” (a arvore fica bem ao centro do patio do
colégio e é ponto de encontro de alunos), como “d’habitude”, no entanto, ela ndo vem ao meu
encontro. Pergunto no “accueil” sobre Mme Gardey e a senhora que me atendeu decide chamar a
professora pelo microfone. Pede para eu aguardar, pois se Mme Gardey estivesse no “lycée”,
viria ao “accueil”.

Mme Gardey ndo aparece, entdo a senhora vai consultar o horario de aulas e me informa
que eu estou enganada, que a aula comecara somente as 14h30. Provavelmente ndo entendi o que
havia combinado com Mme Gardey no ultimo encontro. Decido almogar pelas redondezas da
escola e dar uma volta pelos seus contornos até que chegue o horario da aula.

As 14h30, volto ao espaco do “olivier” e fico & espera da professora quando uma aluna
(L.) vem me buscar e me encaminhar até a sala de aula. Mme Gardey me explica que estava em
reunido e quando foi me procurar no “olivier”, as 13h30, eu j4 havia saido, logo, eu havia perdido
a primeira aula. Eu me justifico dizendo que a senhora do “accueil” me informou errado. Mme
Gardey a defende ao dizer que ela ndo sabia que a professora estava em reunido. Desencontro
desagradavel - pensei. Mme Gardey consola-me dizendo para ndo me preocupar que depois ela
me vai me explicar como se passou a primeira parte da aula que eu perdi.

Entro em sala de aula onde os alunos ja estdo acomodados e sento-me (advinha ao lado de
quem?) ao lado da colega de cabelo cor-de-rosa. A professora contextualiza-me, dizendo que
haviam comecado o “recueil” homénimo ao livro: “A la lumiére d’hiver”, o wltimo a ser
trabalhado em classe. Organizo-me rapidamente para acompanhar o ritmo da aula, ja4 em

andamento. Mme Gardey lé em voz alta o poema da pagina 81: “Un homme qui vieillit est un
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homme plein d’images” e pergunta aos alunos o que chama a atengdo naquele poema. C.
responde que ¢ a riqueza de imagens e a professora quer saber quais. O aluno limita-se a dizer
que ¢ a imagem da morte. Mme Gardey demanda mais, e procura incentivar a classe para falar
daquela poesia.

M. tece alguns comentarios igualmente soltos, sobre os poemas daquele “recueil” de um
modo geral. Segundo ele, o poeta tem agora “le souci de dire d’une fagon juste”, desse modo, “la
parole change de contenu: la poésie a devenu illuminée”. A professora concorda com tais
afirmacdes, entretanto, sugere que falem mais especificamente deste ou daquele poema e nio de
modo generalizado.

Uma aluna pergunta-lhe se ao final do poema que Mme Gardey leu, no dltimo verso: “et
déja le jour baisse, le jour de mes yeux...” (pagina 82) ¢ a imagem da morte chegando. A docente
responde que sim e quer saber o que o poeta procura ali. Alguém ao fundo sussurra “la senerité”,
entdo a professora ressalta que ndo deem uma resposta “par hasard”, mas sim de acordo com o
texto.

Mme Gardey relé o verso 14 daquele poema: “que cette espece-la de parole, bréeve ou
prolixe” e indaga se os alunos sabem o que é uma “parole bréve ou prolixe”. Ndo conhecem a
palavra “prolixe” e a professora lhes explica ser uma “parole” longa, contraria de “bréve”, tipico
de quem se estende muito em seu discurso, fala ou escreve muito. Em seguida, aponta o poema
da pagina 88: “Une étrangere s’est glissée dans mes paroles”, mais exatamente o Gltimo verso:
“avec des mots plus pauvres et plus justes, si je puis” (pagina 89). Aponta para a construcio de
futuro: “si je puis” e pergunta aos alunos o que isso significa. Ninguém responde. Mme Gardey
explica que a preocupacdo do poeta é ser justo com as palavras, ja que o assunto (a morte) é tdo
dificil e doloroso.

Dito isso, Mme Gardey propde um outro trabalho. Creio que percebeu os alunos
fatigados, pois ndo respondem mais as suas perguntas, nem participam mais da aula como
outrora. Muda de estratégia e pede para que os alunos se sentem em pequenos grupos (de 2 a 4
pessoas) para ler os poemas do “recueil A la lumiére d’hiver” e discutir entre eles tematicas
comuns, as mais recorrentes naquela antologia. Devem escrever um pequeno texto comentando
este ou aquele tema, justificando-o através de exemplos concretos [(em qual (is) verso(s), em

qual(is) poema(s)].
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Todos a postos comecam trabalhar. Mme Gardey concede-lhes de 20 minutos a meia-hora
e, enquanto os alunos produzem, ela circula pela classe tirando davidas de quem levanta a méo. A
aluna de cabelo cor-de-rosa sentada novamente ao meu lado esquerdo e que, até aquele momento,
s6 mexeu com o celular escondido embaixo da mesa, quando vé a professora circulando pela sala
de aula, trata de se envolver com outras duas meninas para fazer o trabalho. M., por sua vez, € o
colega mais disputado pelos demais. Trés meninas querem fazer com ele e sentam-se ao seu lado.

Aproveito esse pequeno intervalo para perguntar a Mme Gardey sobre aquele “recueil”
porque ndo o tinha lido com antecedéncia, j& que a programagdo para hoje era continuar
discutindo o “recueil” anterior “Chants d’en bas”. A professora me contextualiza que, em “A
lumiére d’hiver”, o poeta continua a falar da morte, entretanto, ndo especifica de quem esta
falando, utiliza-se do pronome “elle”, mas ndo nomeia. S30 poemas mais abstratos, portanto mais
dificeis, explica-me a docente.

Passados os minutos concedidos para o trabalho em grupo, Mme Gardey anuncia que vai
comecar a perguntar a cada grupo o que tinham feito. O primeiro grupo aponta como tematica o
“corps” e a professora decide anotar na lousa os temas e os exemplos indicados por cada grupo.
Desse modo:

“ALLDH: Proposition de thémes:

1) Eléments du corps: les yeux, la bouche, la gorge, les 1évres, main, coeur, le visage etc.

Corps: parties du corps + sang”.

As alunas do grupo (L. e a aluna com deficiéncia fisica) apontam também os poemas nos
quais se basearam. Mme Gardey chama a atengdo para a insisténcia nos “yeux” e pede que os
alunos reforcem isso em suas anotagdes. O segundo grupo também aponta sua temdtica dando
exemplos de imagens e apontando as paginas dos poemas. A professora ouve e anota na lousa o
que dizem:

“2) Eléments en rapport avec le ciel: air, lumiére, le noir (du ciel), nuages, oiseaux, Vénus

(?), aube, brume, dieux, lune, d’autres vols, soleil, astres”.

Com base nisso, a professora pergunta a que tema esses elementos podem estar associados

e uma aluna responde de imediato: “espace”, outra retruca “nature”, uma outra sugere “cicle du
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jour” e um aluno aponta “image scientifique”. Mme Gardey aceita todas as respostas como
possiveis, mas ndo as escreve na lousa como estava fazendo com os demais comentarios.

Solicita ao terceiro grupo que se pronuncie e este indica como tema a “lumiere”. A
professora entdo continua na lousa:

“3) Théme de la Lumiére”.

Uma aluna acrescenta que s@o as imagens nos poemas que remetem a “lumiere”. Mme
Gardey quer saber o que aparece relacionado a isso € a mesma aluna responde “le réve”.

O quarto grupo tem a sua vez e, paradoxalmente, apontam como tematica a cor negra, a
escuriddo. A professora concorda que tanto a “lumiére” quanto a “couleur noir” aparecem no
“recueil” de Jaccottet e esquematiza na lousa os exemplos citados pelos proprios alunos do
grupo:

“4) Couleur Noir: nuit, ombre, sombre, ébéne, obscurité, adj. noir, obscure, suie, éteint, en

rapport avec la nature/mort # lumiére”.

Mme Gardey, interagindo com a classe, indaga se essas referéncias a “couleur noir” sdo
sempre no sentido negativo. Os alunos do grupo respondem que “pas forcement”, por isso a
docente anota na lousa:

“Pas toujours conoté négativement — plusieurs aussi beauté”.

Em seguida, concede a voz ao quinto grupo que aponta:
“5) Femme/mort: femme d’ébene et de cristal — grande femme de soir noire. La belle du

Bal étrangere, parfum, haleine, murmure”.

A professora pergunta ao grupo o que eles entendem dessa relacdo e uma aluna responde
que a presenga de “une femme qui est mort” é constante nos poemas, apesar de ndo ficar claro
quem ¢ essa mulher, talvez seja alguém que o poeta ame, uma musa, uma amante — arrisca-se a
aluna. Mme Gardey balanga a cabega positivamente e passa a vez € a voz ao sexto grupo,
formado sé por meninos:

“6) La douleur physique: lapidez-moi (vers 1, poeme p. 80), raides, fer (vers 2, poéme p.
81), “ces clous dans la gorge” (vers 3, poeme p. 81), “trop long a dire” (vers 5, poéme p. 79)”.
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O sétimo e ultimo grupo que se pronuncia durante a aula de hoje, ao contrario do anterior,
¢ formado s6 de meninas, e é nesse grupo que estd a aluna de cabelo cor-de-rosa, ja tdo
comentada aqui. E ela quem toma a frente do grupo na hora de falar e aponta os elementos da
“nature” que aparecem nos poemas de Jaccottet. Mme Gardey anota na lousa o tema indicado e
os exemplos apontados por ela:

“7) Nature: oiseaux, vegetal, fruits, nymphes, éléments de 1’espace, eau, cristal, brume,

pierre (“il y a beaucoup de pierre” — enfatiza a professora enquanto escreve), terre, 1’air”.

Mme Gardey elogia a percep¢do do grupo e parabeniza as alunas. Aproveita ainda para
dizer que os quatro elementos da natureza estdo muito presentes naquele “recueil” de poesias de
Jaccottet: “terre, eau, air, feu”, bem como “le mot jardin”, portanto, os alunos devem anotar isso,
¢ importante — insiste a docente — correndo contra o tempo, pois o sinal em breve tocaria. Os
alunos parecem ndo mais ouvir o que ela diz. Toca o sinal, os alunos levantam-se, arrumam seu
material e saem da classe apressados.

No fim da aula, dirijo-me até a sala dos professores de lingua francesa com Mme Gardey
para que ela me contextualize sobre o que se passou na primeira parte da aula que eu perdi, dado
o desencontro descrito anteriormente. A professora me tranquiliza, diz-me que ndo eu havia
perdido muita coisa, explica-me que leu apenas os quatro primeiros poemas do “recueil A
lumiere d’hiver”, a parte referente ao “Dis encore cela...”, ressaltando os versos em que o poeta
insiste na agdo do “dire” como fundamental para a sua existéncia.

Mostra-me entdo os poemas e aponta para mim os versos em questdo, como por exemplo:
“Dis encore”, “dis encore”, “dis cela” (versos 1, 2 e 3 do poema da pagina 71); “j’ai dit”, “facile a

')’

dire!”, “je dis encore”, “je ne sache plus les mots” (versos 2, 4, 13 e 23, respectivamente, do
poema da pagina 77); “trop long a dire” (verso 4, poema da pagina 79), “On peut parler”,
“Toutefois, on dirait / que cette espece-la de parole, bréve ou prolixe” (versos 8, 13 e 14 do
poema da pagina 81).

Lamento mais uma vez o desencontro e agradeco a boa vontade. Mme Gardey me
acompanha até a saida do “lycée”. No caminho conversamos sobre o inverno de Grenoble, sobre
a neve nos Alpes ela me pergunta se eu ja fui esquiar. Disse-lhe que ndo ainda, mas que iria me

aventurar em breve. Sera?
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Grenoble, le 13 janvier 2012.

Lycée Marie Curie — Mme Valérie Gardey
Classe du Terminale Littéraire (L).
Vendredi, 13h30 — 14h30.

O ritual muda de figura. Agora, todas as vezes que chego ao “lycée” Marie Curie, nem
preciso passar pelo “accueil”, j& vou direto para o “olivier” que fica bem ao centro do patio
central do colégio. E ndo é mais Mme Gardey quem vem me buscar, ¢ a aluna L.”', representante
da classe. L. vem sorridente ¢ me acompanha até a sala de aula, onde estdo ja todos os alunos
acomodados e a professora estd & minha espera para comegar o curso. Sento-me em alguma
cadeira vaga de modo a ndo incomodar ninguém. Dessa vez, longe da aluna de cabelo “ex-cor-
rosa”, aquela que passou duas aulas s6 desenhando e outras manuseando seu celular.

Sou sempre bem recebida por Mme Gardey e com certa indiferenca pelos alunos, que ndo
demonstram nem surpresa nem satisfagdo com a minha presenga ali. A professora verifica os
alunos presentes acompanhando a lista de chamada e reclama do excesso de auséncias. De fato,
havia poucos alunos em classe. Em seguida, explica a programag¢do da aula de terca-feira, dia
17/01, ja que na segunda, dia anterior, excepcionalmente ndo haverd aula, uma vez que havia
concedido seu hordrio a outra professora. Solicita que os alunos anotem a programacdo da
préxima aula como uma tarefa a ser cumprida previamente e dita: “Rélever dans toutes les
poemes les évocations de la montagne et de la neige. Classez les selon les conotations positives
ou négatives”.

Feito isso, retoma o esquema da aula anterior indagando aos alunos que grupos ja
haviam apresentado a sua tematica escolhida nas poesias de Jaccottet e que grupos ndo haviam
apresentado ainda. Organiza a ordem de apresentagd@o e se volta a lousa para dar continuidade ao
elenco de temas apontados pelos alunos na antologia “A lumiére d’hiver”, do poeta estudado.
Uma aluna, representando o seu grupo, indica como tematica a presenga da mitologia ¢ da
religido. Mme Gardey anota na lousa exatamente o que a aluna lhe dita:

“Mythologie, réligon, conte.

71 4 r A /e .
L. é também uma das alunas que enfrenta um caso de cancer na familia e que se emocionou em sala de
aula, conforme relatei, outro dia, neste “journal de bord”.
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P. 75-76: magiciens, dieux, feés, nymphes.
P. 86: mages et dieux
P. 88: Vénus

P. 90: aux dieux muets — Lazare”.

O exercicio proposto na aula anterior tinha sido o mesmo: apontar uma tematica e
justifica-la, indicando versos, palavras e/ou paginas dos poemas daquele “recueil”. Mme Gardey
concorda com a resposta daquela aluna e, ao final, acrescenta a seguinte proposi¢do na lousa, em
tom de questdo a classe: “- lien religion / mort?”. A mesma aluna responde que sim, que havia
ligagdo entre a religido e o medo (talvez) da morte. A discussdo ndo vai muito adiante porque
logo depois Mme Gardey solicita que o proximo grupo se pronuncie. Outra aluna toma a palavra
e explica’ a tematica de seu grupo enquanto a professora anota na lousa, a saber:

“- lumiere: enflammé — lumiére (plusieurs réferences).

P. 80: dire — jour
. 83: étoile — brille — lumiere du jour
. 86: or couleur — brille — jour
. 85: éclair — lantern
. 86: rellumant la lampe
87: couchant — soleil
89: flame
91: reflects du feu — s’allume

. 93: bougie — soleil

0 T o9 oY T YT T

. 96: aster”.

Enquanto Mme Gardey vai anotando na lousa, balanga a cabega positivamente como se
concordasse com a selecdo daquele grupo. Os alunos, por sua vez, copiam em siléncio. Ao

terminar de escrever, a professora lanca a classe uma questdo: quer saber o por qué de tanta

72 Na verdade, ndo se trata exatamente de uma explicagdo, mas de uma tentativa de comprovagdo. O grupo
aponta o tema “lumiére” e entfo recolhe palavras no “recueil” que, semanticamente, se aproximam da
ideia de “lumiere”.
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referéncia a “lumiére”, por que a “lumicre” esta sempre tdo presente? — indaga. Em seguida,
anota novamente na lousa, quase direcionando a resposta:
“- Omniprésent

- Espoir?”

Depois pergunta qual grupo falta falar. C. ¢ M. — os dois a que ja me referi em outras
aulas, pois sdo os alunos mais participativos da classe — levantam a mao. A professora, de fato,
ainda ndo tinha dado a vez ao grupo deles. C. é o primeiro a falar em nome do grupo e indica
como tema “le temps” e “I’espace”. A dinamica se repete. C. destaca as ideias e/ou expressdes
que justifiquem aquela escolha e Mme Gardey anota na lousa:

“Temps

P. 78: pierres de temps

P. 83: le temps méme

P. 84: a mesure que le temps passe 1’aiguille du temps

P. 84: le temps de quelque pas

Espace

. 83: d’étoile en étoile

. 87: soleil sur le grande pré

. 88: et le ciel serait il C.? Vénus
91: alors parfois I’espace lune

. 92: plus loin que le ciel

. 93: soleil

o T 9 oY T

. 94: espace d’autres”.

A essa altura eu ja me perdi, pois ndo consigo encontrar as paginas e as palavras ou
expressoes apontadas em aula. Pergunto para a aluna sentada ao meu lado direito e ela
gentilmente me responde um “désolée”, uma vez que também estd perdida. Para me socorrer,
pergunta para a colega sentada ao seu lado direito, que também ndo consegue acompanhar porque
ndo acha as paginas indicadas. Nao conseguiamos entender algumas palavras escritas na lousa

nem achdvamos as paginas apontadas como referéncia. Descobrimos depois que as paginas néo
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correspondiam as da nossa edi¢do de livro, por isso nos perdemos. Quanto as anotac¢des da lousa,
depois da aula eu tirei as davidas com Mme Gardey, que me explicou algumas abreviagdes feitas
por ela (e aqui omitidas, pois escrevi a palavra completa), mas com relagdo as paginas do livro
ndo era mais possivel recuperar, ja que as edi¢cdes eram diferentes.

Assim que termina de escrever na lousa, a docente anuncia que vai comegar a parte de
interpretagdo e pergunta sobre o “temps qui passe”. Os alunos comecam a falar dessa tematica
tentando explicd-la nas poesias de Jaccottet, mas ndo consigo acompanhar a discussdo porque
estava tentando entender o que Mme Gardey escrevia na lousa de maneira tdo desordenada
enquanto, a0 mesmo tempo, ela discutia o assunto com a turma. Desse modo, apenas copio o que
tinha anotado na lousa:

“temps qui passe — fuite du temps

mort se rapproche

vieillisemment

douleur morale / physique

!

angoisse, crainte

nostalgie

incitation a profiter de la vie

chercher a comprendre la mort™.

Em seguida, a professora pede para que os alunos reflitam por que todos esses elementos
sdo reunidos da poética de Jaccottet. Os alunos, incentivados, comegam a sugerir 0s motivos e
Mme Gardey os anota na lousa:

“Evasion

Immensité

Infinité

Inatteignalle”

Sobre os dois ultimos, “infinité” e “inatteignalle”, a docente acrescenta se referir a
incapacidade de se medir a dor. Depois solicita que J. fale em nome do grupo dela. A aluna toma

a voz — literalmente, ja que era sempre tdo timida e tdo quietinha durante a aula, confessou-me
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Mme Gardey posteriormente — e aponta como tema “l’espoir”. A professora elogia a resposta e
enfatiza para a classe que essa tematica é muito importante para entender o “recueil A lumiére
d’hiver”, de Jaccottet, portanto todos devem anotar e reforcar com caneta colorida a questio
“Espoir? Pas d’espoir?”. Em seguida, volta-se a escrever na lousa o que J. lhe dita, muito
timidamente, com a voz tdo baixa que eu mal posso escutar. Na lousa:

“P. 88 — Espoir

- reprendre golit a ’amour et aux choses de la vie.

- la laisser apparaitre dans mon coeur

- aimer a nouveau - risqué de la perte

- culpabilité par rapport au deuil

P. 91 — Ter vers (“Et le ciel serait-il C. tout un hiver™)

Espoir? Pas d’espoir?

P. 93 — “bl¢ inépuisable™

- larmes servent a faire germer, naitre quelque chose qui va durer » la poésie

P. 96 — soleil redeviendra visible » 1’idée retour possible de 1’espoir.

A professora chama a ateng¢@o para os versos 16 e 17 do poema, a saber: “Et, caché par la
neige, / de nouveau j’oserais louer clarté bleue” (pagina 96). Provoca a classe querendo saber o
que significa esse “louer” e os alunos ensaiam respostas soltas ao que ela anota na lousa:

“- Possibilité d’écrire a nouveau poésie lyrique sur la beauté¢ du monde™.

Ao terminar a sua exposi¢ao de ideias, J. € muito elogiada pela professora, que deixa claro
ter adorado os comentdrios feitos e, sobretudo, a participacdo dela em aula. M. solicita sua vez,
pois que so faltava o grupo dele para encerrar o assunto das teméticas. Explica também que ele e
Cé. (a unica companheira do grupo presente na aula de hoje) haviam feito uma lista para realgar o
tema por eles escolhido: “le cycle du jour et de la nuit”. Mme Gardey o autoriza a falar e continua
com a mesma estratégia de ouvir o aluno e anotar na lousa o que este diz:

“- Cycle jour nuit:

P. 76: aube / soir

P. 83: air noir, cristal noir, nuit, lumiére du jour 2x, jour éteint

P. 87: couchant, aube, manteau de sommeil
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P. 89: verre de I’aube
P. 90: jour intérieux
P. 91: chambres — rideaux, soir, lune

P. 92: manteau riche de la nuit, soleil, astres”.

Ao terminar de escrever, a docente vira-se para M. e lhe sugere: “Interpretez”. O aluno
destemido, bem diferente de J. que falou anteriormente, vai tecendo algumas interpretacdes,
assim resumidas pela professora na lousa:

“ — jour associe vie intérieur

décline — diminu
— présence croissante du noir/nuit/froid

notion d’enveloppement (manteau)”.

Mme Gardey tenta levar adiante a analise daquelas interpretagdes, mas o sinal toca e os
alunos ndo querem mais saber de Jaccottet: arrumam seu material, muitos ja se levantam e ficam
em pé, prontos para sair, sem deixar a professora sequer completar qualquer ideia. Ela s6 tem
tempo de reforg¢ar que os alunos ndo se esquegam do que estava agendado para a aula seguinte e
eles saem da classe desatentos. Aproveito o momento a s6s com a professora para tirar as davidas
que acumulei durante a aula e para marcarmos um horério a parte para que ela possa responder ao
meu questiondrio de pesquisa. Marcamos para a aula seguinte, quando eu deveria chegar mais

cedo ao “lycée”. Combinado.

215



Grenoble, le 17 janvier 2012.

Lycée Marie Curie — Mme Valérie Gardey
Classe du Terminale Littéraire (L).
Mardi, 15h30 — 17h30.

Chego ao “lycée” Marie Curie e fico esperando a aluna L. vir me buscar no local de
sempre, entretanto, hoje ¢ Mme Gardey quem vem ao meu encontro ¢ me leva para a sala
dos professores, ja que tinhamos tempo disponivel antes de entrar para a sala de aula.
Aproveito e lembro a ela que tinhamos marcado o encontro mais cedo hoje para que ela
pudesse responder ao meu questionario de pesquisa. Mme Gardey prefere fazé-lo ao
término da aula, quando ficard comigo a so6s na sala dos professores. Concordo com a
proposta e logo que o sinal toca nos dirigimos a sala de aula.

Mme Gardey abre a porta e eu sou a primeira a entrar ¢ me acomodar, em seguida
os alunos entram e escolhem seus lugares”. Enquanto se organizam, a professora confere a
lista de chamada somente observando quem est4 e quem néo est4 presente.

Ja estamos todos prontos para comegar a aula, quando a “célebre” aluna “ex-cabelo-
cor-de-rosa” bate a porta e entra atrasada. A docente pergunta onde ela estava e ouve como
resposta: “chez moi”, diz a aluna tranquila, “dando de ombros”. A professora questiona o
por qué do atraso e ela responde que perdeu o “tram™, por isso atrasou’... Mme Gardey
permite que entre, mas, dessa vez, a aluna que passa a aula com o celular em maos ndo se
sentou ao meu lado.

A professora relembra a ligdo de casa: “Récuperer dans toutes les poemes de
Jaccottet les évocations de la montagne et de la neige et les classez selon les conotations
positives ou négatives”. Faz o seguinte esquema na lousa, para preencher de acordo com o

que os alunos lhe véo respondendo:

3 Apesar de os alunos serem livres para escolher o lugar em que querem se sentar na sala de aula,
noto que eles se sentam, via de regra, na mesma disposi¢do sempre. Escolhem seus parceiros com
quem vao dividir a mesa e assim permanecem durante as aulas de lingua francesa.

™ O “tram” passa de 5 em 5 minutos. Se a aluna perdeu o “tram”, poderia se atrasar 5 minutos,
como ocorreu de fato.
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“Evocation Négative / Evocation Positive”

P. 21: montagne en surplomb — P. 12: raisins et figues

ombre glacée — jour froid front P. 32: eaux qui prennent source

entre le mur et la montagne. en ces montagnes.

P. 18: misére / comme une P. 33: la montagne? / les montagnes autant de
montagne sur nois énovelée fumées / 1égere cendre / au pied du jour

A aula toda ¢ moldada dessa forma. Os alunos levantam a mio indicando que
querem falar e Mme Gardey os autoriza, a0 mesmo tempo em que anota na lousa o que
respondem. Antes, contudo, pergunta se aquilo apontado era “positive” ou “négative” e
quando percebe que os alunos estdo inseguros, provoca-os com um “tem certeza?”.

Nesse primeiro momento em que procura classificar a imagem da montanha, Mme
Gardey pergunta a classe ao que a montanha esta associada. Siléncio. Os alunos parecem
ndo saber responder até que um ao meu lado esquerdo arrisca um “paradis”, como o “Mont
Blanc”, diz. Alguns colegas riem da resposta inusitada. A professora nido concorda... Ja
havia notado em outras aulas que esse aluno ensaiava respostas um pouco fora de sentido e
ndo era a primeira vez que a professora discordava dele. Dessa vez, Mme Gardey enfatiza a
expressdo “montagne surplomb” e pede para que o aluno pense no sentido de “surplomb”,
muito diferente de “paradis”.

Alguém define “surplomb” como uma “menace” — essa interpretagdo, lembro-me, ja
havia sido feita em aula no inicio das leituras de Jaccottet. A professora pergunta se
“toujours” a montanha ¢ vista dessa forma e quais sdo as “occurrences” disso. Os alunos
ndo sabem o que é a palavra “occurrence” e Mme Gardey a escreve na lousa para, em
seguida, explicar o seu sentido naquele contexto: o niimero de vezes que, por exemplo, a
palavra aparece no texto. Em seguida, explica que nem sempre a montanha aparece como
ameaca, mas que nesse poema apontado na p. 21: “C’est sur nous maintenant / comme une
montagne en surplomb” (versos 1 e 2) o sentido é este. Apos essa pausa para discussdo, o
ritual de separar os versos em “positive” e “négative” continua: os alunos falam e a
professora anota na lousa:

“Evocation Négative / Evocation Positive”

P. 63: comme le soleil fait aux peupliers
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et aux montagnes
P. 69: au dela des collines
P. 87: laissez au montagne un peu /

des plumes blanches

Vé-se, pois, que os aspectos positivos relacionados a montanha sdo os versos mais
citados pelos alunos que participam ativamente da aula, demonstrando terem feito o
exercicio pedido pela professora em casa. Contudo, ao observar a classe, noto que ndo sio
todos que participam: ha sempre os que ndo fazem nada, cerca de trés a quatro alunos no
maximo, e outros que querem falar o tempo todo, como € o caso do C., do M. e da L., por
exemplo. A aluna que tem deficiéncia fisica as vezes cochila, enquanto sua acompanhante
faz as anota¢des da aula para ela. A aluna que chegou atrasada e a qual ja me referi varias
vezes aqui, continua com o celular em maos, parece que envia mensagens de texto o tempo
todo, pelo menos dessa vez tinha o livro de Jaccottet aberto em cima da mesa, ndo esta,
portanto, tdo alheia a dinamica da classe como outras vezes.

Mme Gardey quer mudar um pouco o foco e solicita que falem agora da “neige”,
pois que s6 tinham falado da “montagne” até entdo. Segundo conclui, a imagem da
montanha é figurativa, por isso quer trabalhar agora com a imagem da neve. Sugere que J.
tome a palavra, mas a aluna timida ndo aceita o convite. O mesmo aluno que outrora
apontou a montanha como o “paradis”, ensaia novamente sua interpretagdo e diz que o fato
de “la neige” cair sobre “la montagne”, isso € sofrivel, tal qual se encontra o poeta. Mme
Gardey balanga a cabega de modo a discordar e considera aquele comentario muito for¢ado,
pede que o aluno fale apontando concretamente os versos de Jaccottet.

L. entdo toma a vez para citar o verso na p. 91 e outra aluna se lembra do verso na p.
93. Eu tento acompanhar procurando o poema e os versos indicados na pagina apontada,
mas fico um pouco perdida nesse momento, uma vez que a minha edi¢do ndo é a mesma
que a maioria dos alunos. Para ndo perder “o fio da meada”, comego entdo a anotar os
versos escritos na lousa e as observagdes feitas acerca destes. Sobre a neve, Mme Gardey
esquematiza no “tableau”, conforme ditam seus alunos:

“Evocation Négative / Evocation Positive”

P. 91: la neige s’allume contre P. 93: la neige... lentement / qu’elle fasse
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le mur / telle une lampe froide le sommeil des graines / d’étre ainsi protégé

+ deux derniers vers”.

Em seguida, a docente pergunta sobre “o que faz a neve”. Uma aluna, em tom de
brincadeira, responde que “ela derrete”. Alguns risos foram abafados pela insisténcia de
Mme Gardey, que solicita que a aluna releia os dois ultimos versos daquele poema
apontado na pagina 96: “Et, caché par la neige, / de nouveau j’oserais louer leur clarté
bleue”. A aluna obedece a professora que, por sua vez, conclui que a “neige est protectice”,
eis a imagem de “caché par la neige”, aponta M.. A professora explica que o poeta se sente
“protegido pela neve” e se permite “renascer”, deixa nascer “um outro amor”, dai o sentido
de “louer” no verso.

Mme Gardey pergunta a classe se as imagens da “montagne” e da “neige” eram
mais positivas ou mais negativas. Uma aluna responde que ha ali uma progressdo e a
professora elogia a resposta, anotando-a na lousa: “progression”. Em seguida, escreve do
lado “positive du tableau”: “menace réalisée = la mort advenu” e do lado “négative du
tableau™:

“Protectice (couver) / maternelle
Source de vie
Menace a disparu

Poéte a surmonté I’épreuve du deuil”

Olha para mim e pergunta se eu entendi o que era “couver”. Eu balanco a cabeca
positivamente. Mme Gardey prossegue com a aula, analisando o que j& havia anotado na
lousa. Explica que a palavra “mur” que aparece como parte negativa esta associado a
“menace”, como a “montagne surplomb”. Ja a “neige” é “protectice”, algo que protege o
poeta. M. relembra que a “neige” estd associada ao “d’hiver”, titulo da obra poética.

Mme Gardey solicita que M. ou Cé. falem, pois estdo muito quietas na aula de hoje.
As alunas ndo querem e abaixam a cabe¢a envergonhadas. A docente entdo continua a

explicar. Diz que a “neige” na “montagne” ¢ a imagem da natureza em seu inverno pleno,

™ Creio que ja cansada de tanto escrever na lousa, Mme Gardey preferiu abreviar, por isso nio
copiou os versos, apenas os indicou dessa forma: “plus les deux derniers vers”.
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simboliza a renascenga da natureza, que ¢ ciclica por exceléncia, e a do poeta também. A
neve exprime a esperanga, sentimento que aos poucos vai aflorando no poeta, outrora tdo
triste, tdo abalado com a morte de seu “beau-pere” e da sua “mere”. Os alunos védo
anotando aquelas explica¢des todas assim como eu. Mme Gardey conclui, desse modo,
mais uma etapa da sequéncia poética de Jaccottet.

O siléncio toma conta da classe por alguns minutos enquanto os alunos anotam o
que diz a professora. Depois Mme Gardey apaga toda a lousa e anuncia o préximo trabalho:

“Proposition du sujet: quelle est la place de la nature dans 1I’ensemble du recueil de

A la lumiére d’hiver?”

Faltam ainda 10 minutos para terminar a primeira aula, entdo a professora aproveita
para falar do passeio que os alunos fardo na segunda-feira, dia 23/01/2012. Eles irdo ao
museu de Grenoble fazer uma visita monitorada. Mme Gardey adverte que os alunos devem
pegar o “tram” das 8h para chegar 1a as 8h45, pois o guia tinha sido contratado a partir das
Oh. Trata-se de um trabalho da professora de artes, mas que Mme Gardey também os
acompanhard. Faz um alerta sobre o uso de maquinas fotograficas, que ¢ “interdit” para nio
estragar as pinturas. Cria-se um clima de descontrag@o na sala de aula, até que toca o sinal
anunciando o final da primeira aula. Dessa vez, os alunos ndo saem da classe para fazer
aquela pausa no corredor. Creio que a professora esta considerando aquela conversa sobre o
passeio como um merecido descanso.

Mme Gardey concede 30 minutos da segunda aula para que os alunos fagam em
dupla a proposta que anotou na lousa. Os alunos devem responder a questdo proposta
elaborando um texto, tal qual o “commentaire composé” ensinado desde o Seconde.
Enquanto trabalham, a professora caminha pela classe, tira duvidas, 1é de soslaio alguns
rascunhos, as vezes da palpites, as vezes corrige algo, como ocorre com o grupo do aluno
ao meu lado esquerdo. Primeiro a professora os repreende porque apenas um estava
anotando e ela quer que todos o facam em seus respectivos cadernos/ficharios, depois
repara que as ideias expostas nas “sous parties” (por exemplo, “solitude”) ndo representam
uma progressdo da ideia exposta como “sujet” na “grande partie” (“nature”) e que é preciso
pensar no “commentaire compos¢” dessa forma. Os alunos concordam, apagam uma parte

do que ja tinham feito e ficam discutindo entre eles o que escrever.
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Resolvo participar, afinal tinha assistido a inimeras aulas de Mme Blancard
ensinando a fazer o “commentaire composé”, logo, aprendi a fazer esse tipo de texto e
poderia ajudar. Sugiro ao grupo a ideia do papel da natureza como cumplice da dor do
poeta, como o interlocutor para quem o poeta desabafa, bem ao estilo dos roméanticos. Um
aluno anota o que eu disse, sinalizando ter achado interessante. Mme Gardey percebe meu
entrosamento com os alunos, ri e diz para eu ficar a vontade, que eu posso ajuda-los “avec
plaisir”. Ndo continuo por que percebo que os alunos ficaram timidos com a minha
participacdo. Trato de observar a classe e anotar como estao trabalhando.

A aluna com deficiéncia, por exemplo, desperta da sonoléncia que a deixou
totalmente desligada da aula e estd, nesse momento, empenhando-se com a colega ao lado
para elaborar seu plano de explanagdo. Mme Gardey ja havia me alertado para o cansago
demasiado do qual sofria essa aluna e por isso a presenga de uma acompanhante para ajuda-
la em sala. Outra aluna, aquela que ora desenha, ora mexe no celular durante toda a aula,
parece ensaiar algo com a colega ao lado, mas as duas se dispersam com risinhos e
continuam enviando mensagens via celular. Quando a professora, ao circular pela classe,
aproxima-se delas, as duas fingem rascunhar algo em seus cadernos/ficharios, mas logo
param.

M. é um dos primeiros alunos a terminar ¢ pede para ir ao banheiro. Sai com o
consentimento da docente, que se senta ao meu lado para perguntar se eu tinha duvida em
alguma coisa. Aproveito para tirar duvidas referentes a letra dela escrita na lousa, pois
algumas vezes ndo entendo o que esté escrito ou ndo entendo algumas abreviagdes que para
mim parecem estranhas ainda. L. nos interrompe para perguntar como seria uma conclusio
e Mme Gardey lhe diz para fazer uma “synthése, pas de blablabla”. M. volta do banheiro e
a professora anuncia que faltam apenas 3 minutos para o término do exercicio. Alguns
alunos reclamam, outros tratam de agilizar.

Com pontualidade, Mme Gardey anuncia a hora da corre¢do da atividade. Apaga a
lousa e solicita que um primeiro grupo apresente o que fez. Os alunos leem o seu respectivo
plano de “commentaire composé” e a professora o anota na lousa, desse modo:

“1° grupo:

I — Place important. Role destructeur

IT — Role maternel, protecteur
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IIT — Révélatrice des sentiments du poéte”

A professora questiona o paradoxo, pede que alguém do grupo explique melhor o “rdle
destructeur” e o “r0le maternel”, mas uma aluna se confunde na resposta, tenta apontar em
um poema a palavra “larmes” indicando o sofrimento do poeta devido a morte, outra tenta
socorré-la e diz o 6bvio: que a natureza é importante para o poeta. Mme Gardey decide
entdo passar adiante, pois, conforme justifica, ndo resta muito tempo de aula... Pergunta
qual grupo gostaria de falar na sequéncia e M. logo se inscreve levantando a mio. A
professora resume na lousa o que ele responde:

“2° grupo:

I- La nature, une image ambivalente

P. 32: “berceau des herbes”

P. 87: “oiseaux sombres” — sol — terre — morde des morts: “Chants d'en bas”
II- La nature qui dépeint un portrait contrasté de I'auteur
P. ?: “bouclier d'air et de paille”
P. 75: “fleurs, oiseaux, fruits, c'est vrai, je les corriés”

P. 86: “aide-moi maintenant, air noir...”

M. para por aqui e justifica que seu grupo ndo tinha feito a conclusdo, ou seja, a
parte III do “commentaire composé” porque ndo havia dado tempo. Mme Gardey lamenta e
recomenda que terminem em casa. Passa a vez entdo para o grupo seguinte, do C., que
expoe a professora:

“3° grupo:

I- Nature = aide dans le travail de deuil du pocte

II- Nature = moyen d'expression des sentiments

II1- Nature = permet le lien avec les autres”

Quanto a essa ultima parte, Mme Gardey provoca C. e lhe pede provas. Quer que o
aluno aponte no livro versos que comprovem essa ligacdo. O grupo ri, folheia o livro,
arrisca dizer que o poeta e a natureza sofrem uma evolugdo, sdo parecidos nesse sentido. A

professora entdo pergunta qual € a relagdo entre a natureza e a poesia ¢ uma aluna do grupo
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responde que € “la beauté”. Outra colega do grupo diz que o poeta se apropria da natureza
como fonte de inspiracdo e a professora completa afirmando que a natureza funciona como
cumplice dos sentimentos do poeta. (Foi o que falei para aquele grupo que comecei a
ajudar!)

Em seguida, Mme Gardey solicita que outro grupo se apresente voluntariamente e
L. se dispde a fazé-lo. Comega afirmando que a natureza esta presente nos trés “recueils™:
ao tratar da morte do “beau-pére”, da “mere” e da propria morte. Dito isso, a professora

entdo conclui que a natureza era “omnipresente” e trata de escrever o esquema na lousa:

“4° grupo:
I- Nature Omnipresente — elle est par tout.
I1- Nature guérir 1’esprit et deuil

[II-  Mais qui a aussi un double visage (p. 60)”

A conclusdo ndo foge muito disso, L. repete a ideia de que a natureza ocupa um
lugar importante em toda obra de Jaccottet, é recorrente em todos os “recueils” e é
importante para o poeta também. Mme Gardey pede para que M. releia o poema da pagina
60 como ilustragdo da terceira ideia: “la double visage de la nature”. Solicita que o préximo
grupo a falar tenha algo novo a acrescentar, pois a aula esta quase acabando e ndo ha tempo
para se prolongar no que ja foi dito por outros grupos. Os meninos ao meu lado esquerdo se
candidatam e acrescentam a “communion homme/nature”. A professora os elogia e pede
para que leiam o poema da pagina 64, mas o sinal toca e ndo hd mais tempo de concluir
nada. Outros grupos ndo tiveram tempo de se apresentar, mas ficam felizes por isso, como

foi o caso do grupo das “meninas que s6 conversam e mexem no celular”.
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Grenoble, le 24 janvier 2012.

Lycée Marie Curie — Mme Valérie Gardey
Classe du Terminale Littéraire (L).
Mardi, 15h30 — 17h30.

Chego cedo ao “lycée” e acompanho Mme Gardey até a sala dos professores, onde
nos encontramos com os outros docentes da area. Enquanto aguardamos o sinal para o
ingresso em sala de aula, Mme Gardey conversa com outra professora sobre o plano do
curso. Discutem o pouco tempo disponivel para tanto conteudo. Pelo que entendi e Mme
Gardey me explicou depois, sdo poucos dias letivos para o conteido que pretendem
trabalhar durante 2011-20127¢. A discussdo ficou em aberto quando o sinal tocou e nés nos
retiramos para a sala de aula.

Os alunos do Terminale nos esperam fora da classe, como o costume, até Mme
Gardey chegar, abrir a porta e todos nos acomodarmos. O tema da aula de hoje sera “Les
images de la femme” no mesmo “recueil A la lumiére d’hiver”, anuncia a professora. Ja
sentados, ouvimos um grito da aluna “ex-cabelo-cor-de-rosa” que reclama do ‘“cheiro
ruim””’ dentro da sala de aula. Alguns riem do escandalo desnecessario. N&o ¢ possivel
abrir as janelas porque a temperatura 14 fora é de quase 0°C. O jeito é deixar a porta aberta
por algum tempo. Mme Gardey concorda e ja comega a aula escrevendo na lousa:

“La femme dans ALLDH”

Réparages:

P. 59 (no meu livro € p. 60)

P. 60 (no meu ¢ p. 61)

P. 83 (no meu ¢ p. 85)

P. 93 (no meu € p. 95)

P. 37 (no meu livro € p. 37 mesmo)

7 0 ano letivo nos colégios na Franga comega em setembro e termina em junho. Os meses de julho
e agosto sdo férias de verdo. As professoras se referem, portanto, a programagdo que vai de
setembro de 2011 a junho de 2012.

77 Bem-vinda a Franga, pensei maldosamente (ou machadianamente!), reforcando o esteredtipo de
que o francés ndo cheira bem.
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“Interprétation:

Admiration: Femme insaisissable médiatrice”.

C. afirma que “la femme, méme mort, reste belle toujours”. A professora lhe
pergunta por que “mort” e anota na lousa:

“Femme d’ébéne — métaphore de la nuit”.

L. pede a palavra para dizer que ndo ¢ bem a morte, mas “la lumiere du jour en se
retirant” (verso 12 da pagina 85), ou seja, trata-se da sombra. Mme Gardey, por sua vez,
continua anotando na lousa:

“Admiration — un piédestal I’idée de la beauté

L’idée du revé”.

Uma aluna completa afirmando que se ha a ideia do “réve”, ha a ideia do “idéal”,
conclui. Mme Gardey parece concordar e escreve na lousa:

“Réves — Idéal Fantasme”.

C. aponta para o poema da pagina 96: “Sur tout cela maintenant jé voudrais / que
descende la neige, lentement (...)” (versos 1 e 2) e analisa a imagem de “la neige” como
figura feminina, dai a ideia de “protectice”, interpreta. A professora ndo demonstra
surpresa, ao contrario, reforca que ja se falou bastante desse poema, sobretudo dos dois
ultimos versos (“Et, caché par la neige, / de nouveau j’oserais louer leur clarté bleue™) e que
a imagem construida ai é “toujours de la beauté de la femme”. Mme Gardey completa o
raciocinio na lousa:

“Visage — louer — clarté bleue — femme — lien avec [’écriture: possible a

nouveau d’écrire sur la beauté de la feMme Deuil achevé. Beauté du monde”.

A professora sempre pergunta quem quer falar e concede a voz a quem levanta a
mao. A lousa esta repleta de anotagdes e eu tenho que me “débrouiller” para dar conta de

copiar tudo. Mme Gardey prossegue com o titulo “Le cons” e pede para os alunos
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observarem o poema da pagina 25, o verso 9: “Accoucheuses si calmes, si séveéres” e o
poema da pagina 26, o verso 7: “en route vers la nuit des filles de nos filles”. Ao lado desse
ultimo verso, acrescenta: “passage du temps”.

Os alunos comegam a discutir entre eles o que significa o “accoucheuse” e a
professora tenta extrair deles substantivos que remetam a esse adjetivo. Provoca a classe
com questdes do tipo: significa ser mae, ter filho, talvez um nascimento, um renascer, uma
esperanca? Trata-se de uma poesia do “recueil Legons”, quando o poeta tematiza a morte
do seu “beau-pere”, continua Mme Gardey estimulando os alunos a pensarem no
“accoucheuse”. Um aluno questiona, confessa ndo entender por que “nascer” se o tema ¢ a
“morte”. J. tenta explicar ao afirmar que a “morte” é a passagem para uma “nova vida”, dai
o “renascer”. Segundo a aluna, “les femmes sont calmes, sont séveéres, sont accoucheuse” —
argumenta retomando o verso do poema.

A ideia ficou “no ar”... Mme Gardey volta-se a lousa e escreve:

“II-) CDB®: Mére

Mere / Mort — cierge, pierre (poéme p. 37)

Métamorphose de la mere (“Dure comme une pierre” — a professora relé o verso 5
do poema da pagina 37)

Fragilité

Tombeau”.

Ainda no mesmo poema que abre o “recueil Chantes d’en bas”, Mme Gardey se
detém ao verso 7 (“une hache fendant I’aubier de 1’air”) para explicar a expressdo “I’aubier
de I’air” como uma passagem metaférica de “la douleur”, em que a “nature” esta associada
a perda da “mere”. Uma aluna relembra que no poema 1, nas paginas 41 e 42 (“Parler est
facile, et tracer dés mots sur la page”), essa imagem de “la douleur” também aparece. A
professora concorda e cita o poema 3, nas paginas 45 e 46, relendo os ultimos versos: “tout
cela qui remonte en paroles, tellement / allégé, affiné qu’on imagine / & as suite guéer

méme la mort...”

8 CpDB: abreviag@o de “Chantes d’en bas”, segundo “recueil” da obra A la lumiére d’hiver.

226



M. toma a palavra e aponta para o poema 5, da pagina 48, mais especificamente
para o verso 5 (“Ainsi s’éloigne cette barque d’os qui t’a porté”), para reforcar a ideia de
que “la barque c’est la mort”, ou seja, metonimicamente, “la barque d’os” ¢ “la barque
humaine”, explica o aluno. Em seguida, uma aluna chama a atencdo para o verso 8 desse
mesmo poema (“ainsi elle se remplit d’une eau amere™) e analisa que “lI’eau” é sinal de
fertilidade, como a “mée”. Lembro-me que M. ja havia falado desse verso em outra aula,
quando desmembrou o “a-mere” para mostrar “meére” na composicdo da palavra, mas ao
mesmo tempo o avesso dela.

Mme Gardey cita o poema da pagina 57, perpassa por alguns versos deste e pede
que os alunos anotem a ideia de “passage”, assinalando se tratar de um tema importante em
toda a poética de Jaccottet. L., que hoje esta sentada ao meu lado direito, exemplifica ao
pontuar as passagens: “espoir / pas d’espoir”, “réel / irréel”, “vie / mort”. A professora a
ouve atentamente e, em seguida, pede para outra aluna ler o poema da pagina 60: “On aura
vu aussi ces femmes — en revé ou non / mais toujours dans les enclos vagues de la nuit
(...)"

Apbs a leitura, alguém observa que ha ali a imagem da “femme fatal”. Mme Gardey
concorda e pergunta a classe que tipo de mulher € essa, além de “femme fatal, sensuel”, o
que mais se pode interpretar dessa imagem. Uma aluna diz que se trata de uma mulher
“inaccessible”, “qui se dérobe et se devine” — cita o verso 7. Outro aluno acrescenta
“femme-fantdme” e a professora gosta da contribuicdo e o elogia, recuperando os adjetivos
“fatal, sensuel, inaccessible”. Uma aluna observa que o verso fala de “femmes” no plural,
logo néo se refere @ mae, mas a outras mulheres, a mais de uma pelo menos.

Mme Gardey balanga a cabeca em sinal de aprovacdo e vai deixando seus alunos se
soltarem, orientando a hora e a vez de falarem. A aluna “ex-cabelo-cor-de-rosa” passa a
aula toda trocando mensagens via celular. Hoje, para completar, ela também estd
escrevendo bilhetinhos em retalhos de papel e passando para a colega ao lado, que lhe
responde, e as duas ficam de risinhos, alheias a dindmica da classe.

A professora agora direciona a andlise para a questdo do “corps”. Ainda com relagéo
ao poema da pagina 60, Mme Gardey pede para os alunos observarem a imagem do “corps”

ali. M. afirma que a imagem da “femme” esta associada a imagem de “animale”, como uma
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espécie de cena de “chasse”. E exemplifica apontando os versos 3 (“sous leurs criniéres de
jument, fougueuses™) e 7 (“mais I’animale soeur qui se dérobe et se devine™).

Toca o sinal e a professora concede os cinco minutinhos de intervalo. Um professor
de outra disciplina aparece a porta para dar um recado e os alunos reclamam com um
“Ahhhhhh” de desaprovagdo porque perderiam o descanso. Ndo foi o caso. Ele deu o
recado e os alunos puderam sair da sala de aula para comer algo 14 fora, ir ao banheiro,
conversar no corredor etc. O sinal toca novamente e é hora de entrar para o segundo
“round” da aula.

Mme Gardey retoma o mesmo poema da pagina 60 e a discussdo agora € em torno
da palavra “fruit” e “des larmes” nos dois ultimos versos, a saber: “a saveur de fruit
ruisselant, un fruit, / mais qui aurait un regard — et dés larmes”. Segundo comenta a
professora, o poeta parece retomar aqui o perfil humano da “femme”, antes associada a um
animal, mas que demonstra nesses versos sua “tristesse”, sua “faiblaisse”.

Volta aos versos 4, 5 ¢ 6 e os relé: “avec de longs yeux tendres a lustre de cuir / non
pas la viande offerte a ces nouveaux étals de toile / bom marche, quotidienne, a bafrer seul
entre deux draps”. Em seguida, pergunta aos alunos que imagem de “femme” € essa. Os
alunos ndo sabem responder... Ouve-se um “bon marché” ao fundo, mas nada com
seguranga. Mme Gardey provoca a turma chamando a atenc¢éo para a palavra “la viande” e
para o sentido pejorativo do verbo “bafrer””. Alguns alunos riem. A professora entdo
conclui ao dizer que o poeta estd afirmando sempre a mesma coisa sobre essa mulher, ele
s6 mistura os adjetivos ao tracar o perfil dela: “la femme est animale, sauvage, belle,
fantome, mysterieuse”, mas é também “humaine”. Uma aluna completa afirmando que “la
femme est aussi imprevisible”. Mme Gardey lanca entdo a pergunta aberta, quer saber se
“la femme” ¢é “la mere” do poeta. E escreve na lousa:

“P. 60: mere? Souffrance”.

A professora pula para a pagina 61, para o poema “Si je me couche contre la terre,
entendrai-je” e o compara com o da pagina 60. Chama a aten¢do para o verso 11: “moi

aussi dans les foires d’autrefois” e explica o sentido figurado de “les foires” como

9 A . s Jon . . A . .
” «Bafrer”: de acordo com o dicionario Le Petit Robert Micro, “bafrer” significa “manger
gloutonnement et avec exces”.
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“s’amuser avec exces”, aproximando-o de “bafrer” do outro poema. Atenta também para o
verso 16: “je me souviens de bouches inlassables sur ses bords” e refor¢a, mais uma vez, a
presenca metonimica do “le corps” em “bouches”. Nesse poema, fala-se da mulher morta,
“tout cela maintenant pour moi est sous la terre” (verso 17), o que pode nos levar a concluir
que o poeta esta se referindo a sua méae.

A classe demonstra cansago (e eu também! Tanto é que deixo minha caneta cair no
chdo e exclamo um “putain” fazendo a L. ao meu lado rir da minha espontaneidade), creio
que por isso Mme Gardey opta por mudar de estratégia. Escreve na lousa:

“A la lumiére d’hiver”, p. 83, 84, 85, 86, 87

Em seguida, pede para os alunos relerem os poemas da Parte II do “recueil
A la lumiére d’hiver” e atentarem para a imagem da “femme” construida nesses poemas
pelo poeta. L. pede para falar algo, levanta a méo e fica esperando. A professora demora
para lhe atender, mas quando concede-lhe a palavra, a aluna faz um comentario, digamos,
obvio: diz que “la femme” inspira o poeta. C. ri da colega ¢ Mme Gardey ndo da
importancia ao que a aluna disse, passa adiante e lanca uma questdo geral a classe,
escrevendo-a na lousa:

“Quels sont les archétypes féminins soustendent la poésie de Jaccottet?”

Alguns alunos se manifestam afirmando que nio fazem ideia do que significa essa
palavra: “archétypes”. A professora explica a palavra e depois cobra a leitura silenciosa dos
poemas indicados acima antes que os alunos respondam a questdo proposta. Alguns
minutos se passaram ¢ Mme Gardey volta-se a lousa e indaga aos alunos que arquétipos
femininos sdo possiveis de identificar nesses poemas de Jaccottet. Conforme os alunos vao
falando, ela vai pontuando na lousa:

“- la mere

- la femme fantasmagorique

- la femme fatal — objet de désir, charnel, séductrice

- la muse inspiratrice

- femme du revé
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- la femme étrangére (A L. € quem aponta essa caracterizacdo, entdo a professora
solicita que ela explique em que sentido “étrangére” e a aluna responde que “par rapport a

la parole™).

Feito isso, Mme Gardey afirma que agora os alunos tém bastantes exemplos de
arquétipos femininos nos poemas indicados, devem, a partir de entdo, escolher um perfil de
mulher e desenvolver um texto em resposta a pergunta feita. Os alunos reclamam, dizem
que estdo cansados, no entanto a professora os encoraja, bate com a palma da mio
solicitando siléncio e anuncia que eles tém 15 minutos para trabalhar esse texto-resposta.

Mme Gardey vem até mim e me explica que essa questdo (“Quels sont les
archétypes féminins soustendent la poésie de Jaccottet?””) ¢ tipica do bac escrito. Nesse
exame, os alunos tém duas horas para responder a duas questdes tal qual o modelo acima. A
docente me explica também que ja simulou uma questdo assim em outra aula, quando
trabalhou com a presenga da natureza nos poemas de Jaccottet e que vai elaborar sua prova
com esse estilo de pergunta.

A professora circula pela classe e observa os que os alunos produzem. A classe fica
toda em siléncio. A aluna que tem deficiéncia fisica estd dormindo debrucada sobre a
carteira. J4 a aluna “ex-cabelo-cor-de-rosa” ri baixinho do colega que foi corrigido por
Mme Gardey. A professora, ao perambular pela sala de aula, “bate o olho” em uma
anotacdo de um aluno que escreveu “autheur” com “h”, entdo ela o repreende em voz alta,
corrigindo-o, por isso os risos da colega. O aluno, por sua vez, envergonhado do erro,
baixou a cabega e apagou tudo o que havia escrito em seu fichario.

Mme Gardey também 1€ o que escreveu C. e, em seguida, recomenda aos alunos
para ndo se preocuparem com palavras bonitas, adverte-os para ndo enrolar e sugere que
sejam mais diretos, até por que no bac nio ha tempo para isso. A professora exemplifica
dizendo que se escolherem a imagem feminina de “la meére”, que falem como esse
arquétipo € construido na poética com base no que ja foi discutido em aula, consultando
assim suas anotagdes.

Mme Gardey anuncia que faltam 5 minutos e C. reclama afobado. Entdo a
docente os tranquiliza, reforcando que ndo ha nada de novo, é sé uma questdo de organizar

as ideias ja discutidas e elencadas na lousa, portanto, ndo ha motivo para o desespero — ela
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conclui. Percebo que o aluno que foi repreendido por escrever “auteur” errado tem um
estilo meio de “emo” e, desmotivado, rascunha alguma coisa para entregar.

Toca o sinal, os alunos comegam a guardar o material para ir embora enquanto Mme
Gardey passa pelas mesas para recolher o trabalho de texto elaborado por eles. A aluna “ex-
cabelo-cor-de-rosa” entregou seu trabalho (milagre!) e saiu satirizando o colega “emo”. Na
saida, comento com Mme Gardey que duas horas de aula ¢ muito cansativo para mim, pois
tenho que anotar tudo com muita pressa. Ela retifica meu desabafo ao dizer que é cansativo

para todos nds, uma vez que ela e os alunos também estdo exaustos hoje!
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Grenoble, le 27 janvier 2012.

Lycée Marie Curie — Mme Valérie Gardey
Classe du Terminale Littéraire (L).
Vendredi, 13h00 — 14h30.

Hoje € o meu ultimo dia no “lycée” Marie Curie, pois vou-me embora para o Brasil
na terca-feira, dia 31 de janeiro e dia 30, na segunda-feira, os alunos védo fazer a prova
(anexo 30), por isso, ndo terdo aula. O clima de despedida ja me enche de nostalgia...

Quem vem me buscar no “olivier” é o M.. Subimos as escadas em dire¢fo a classe,
onde j& estavam a professora e os alunos me esperando. Acomodo-me em uma carteira
perto da porta e observo a classe com saudades. Mme Gardey devolve o trabalho da aula
passada corrigido e anuncia que a estratégia da aula hoje sera diferente: os alunos véo a
frente apresentar o que fizeram (o texto escrito ja corrigido) em grupo.

Em seguida, a professora pergunta qual serd o primeiro grupo a se apresentar. Trés
alunas se propdem a debutar. Esse primeiro grupo vai a frente de toda a turma e enquanto
uma aluna I€ o texto, a outra escreve na lousa os temas abordados em Jaccottet, sob a forma
do seguinte esquema:

ler groupe:

Intime / Universel

Intime: sentiments du poéte (1ére personne) — + imperatif

P. 11, 32, 62.

- peur, mort, viellir, souffrance

- espoir

- apprehensions

Universal:

- il fait une généralization

- il parle des poctes; des hommes en général?

- il universalise les sentiments des gens.

“Chacun a une jour”; “On” (pronom indéfini), “Nous”.
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Mme Gardey pergunta a classe se mais alguém tinha feito sobre essa tematica do
“intime / universal”. O grupo da aluna “ex-cabelo-cor-de-rosa” levanta a mao anunciando
ter feito algo nessa linha. A professora solicita entdo que se apresentem. O ritual se repete:
o novo grupo vai a frente e enquanto uma aluna 1€ o texto, a outra faz as anotacdes na
lousa:

2nd groupe:

- L’auteur s’adresse a la 3¢éme personne — généralité sans exception.

P. 49 + p. 22: 1l ne vit pas longtemps

- Illustrations mathématiques et astronomiques — veracité de ses propos.

P.27

- Espace ouvert

- Espace intime: la chambre, le corps humain, le jardin

- Expression des sentiments, de la douleur (p. 26), solitude (p. 33)

P. 11: image du deuil = expérience personnelle et universelle a la fois.

Mme Gardey elogia o grupo, s6 ndo gosta muito dos termos “mathématiques” e
“astronomiques”, diz que ndo sdo apropriados, sugere que as alunas mudem para “cosmos”
ou “espace” e pede para uma aluna acrescentar essas palavras na lousa.

O proximo grupo a se apresentar foi o da L., da aluna com deficiéncia fisica e da Le
(amiga da L., que saiu da sala de aula emocionada naquele dia em que comegamos a ler as
poesias de Jaccottet). Apenas L. e Le. foram a frente e esta € o texto enquanto aquela anota
na lousa:

3 éme groupe:

Visible / Invisible

+ visible p. 37 (“Je I’ai vue...”), p. 42.

P. 58: “Si la vue du visible (...)” — insupportable (a professora enfatiza que esse
poema das paginas 57, 58 ¢ 59 é muito importante!)

P. 61: ne doit pas voir I’atrocité de la mort.

P. 37: oiseaux heureux car pas conscience de la mort

P. 90: critique de la réligion
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A professora intervém, dessa vez para dizer que ndo ha essa relagdo de “visible /
invisible” no poema da pagina 90. A aluna rebate afirmando que tem sim, e aponta a
palavra “aveugles” no poema. Mme Gardey pede desculpas (“desolée!”), pois ndo tinha
visto essa referéncia. Procuro o poema em discuss@o no meu livro e ndo acho. Descubro
que na minha edi¢do o poema ¢ o da pagina 93: “Les larmes quelquefois montent aux
yeux”. E no verso 7 que aparece a referéncia a “aveugles”, a saber: “aux dieux muets,
aveugles, détournés”. Compreendo agora o por qué de “critique de la réligion” apontado
pela aluna na lousa. L. continua as anotagdes na lousa:

P. 87: “I”’eau invisible” (no meu livro estd no poema da pagina 90, no verso 12: “Et
puise dans I’eau invisible™)

P. 43: “feu” — danger, cacher le danger de la mort. (refere-se aos dois primeiros
versos do poema 2: “Chacun a vu un jour (encore qu’aujourd’hui / on cherche a nous

cacher jusqu’a la vue du feu”),

A professora retoma o poema das paginas 57, 58 e 59, no qual ha muitas referéncias
a dicotomia “visible / invisible”. Comenta algo sobre a poesia em questdo, explica o sentido
da palavra “epuis€” para o poeta e alguns alunos participam envolvidos nessas analises, no
entanto, ndo consigo acompanhar toda a discussdo, eu me perco ao procurar os respectivos
poemas na minha versdo do livro. Noto, contudo, maturidade nas leituras que fazem dos
poemas, creio que isso se deva ao fato de se tratar de uma classe de Terminale littéraire.

Le. continua a ler o texto apontando versos que comprovam a tematica do “visible /
invisible”, mas L. n3o escreve mais na lousa, pois ndo ha sequer mais espaco... Mme
Gardey quer que continuem, entfo a aluna apaga a lousa e volta a escrever:

- Vue de la mort — fait souffrir

(= visible) (# animaux qui n’ont pas connaissance de la mort)

- Invisible permet de faire le deuil — quand la mort (du beau-pére / la meére) s’est

¢loignée qu’il n’y a plus d’images.

- Parole / écriture du pocte invisible mais aide a faire son deuil — p. 58.
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- P. 33: “invisible habitant I’invisible” (vers 5)

1 1
(beau-pere) (la mort)

A aula ja esta prestes a acabar, entdo Mme Gardey se detém nesse penultimo item
para fazer uma espécie de fechamento. Explica que o ato de escrever poesias € o que faz o
poeta se sentir bem, atenua a sua dor por conviver rodeado pela morte (de seu “beau-pére”,
de sua “mere™). A escrita poética € sua autoterapia, ajuda-o a elaborar o seu luto.

O sinal toca e ndo ha mais tempo dos outros grupos se apresentarem. M. reclama
com um “c’est dommage!”. A professora relembra que semana que vem, dia 30 de janeiro,
¢ a avaliag@o, baseada neste tipo de exercicio: escrever um texto interpretativo-analitico
sobre alguma temética, ja discutida em sala de aula, presente nas poesias de Jaccottet em A
lumiére d’hiver.

Eis a avaliagdo, enviada para mim por e-mail pela Mme Gardey:

Philippe Jaccottet écrit : “Je ne parle pas de moi, seulement de ce que je devine et qui
est commun a tous.” Cette affirmation vous semble-t-elle justifiée par votre lecture de
I'oeuvre au programme ? Les éléves doivent répondre a ce sujet en 1h, comme au bac.
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ANEXO 1

Séquence 1. La question de ’Homme dans les genres de ’argumentation. La guerre
en question.

Lectures analytiques

Agrippa d’Aubigné (1552-1630), “Les Tragiques” (1616), livre I Miséres

Je veux peindre la France une mére affligée,

Qui est, entre ses bras, de deux enfants chargée.

Le plus fort, orgueilleux, empoigne les deux bouts
Des tétins' nourriciers ; puis, a force de coups
D'ongles, de poings, de pieds, il brise le partage®
Dont la nature donnait & son besson® l'usage ;

Ce voleur acharné, cet Esau malheureux” ?

Fait dégat du doux lait qui doit nourrir les deux,

Si que’, pour arracher a son frére la vie,

Il méprise la sienne et n'en a plus d'envie.

Mais son Jacob, pressé d'avoir jetiné meshui®,
Ayant dompté longtemps en son coeur son ennui’,

A la fin se défend, et sa juste colere

Rend 4 l'autre un combat dont le champ® est la mére.
Ni les soupirs ardents, les pitoyables cris,

Ni les pleurs réchauffés’ ne calment leurs esprits ;
Mais leur rage les guide et leur poison les trouble'”,
Si bien que leur courroux par leurs coups se redouble.
Leur conflit se rallume et fait'' si furieux

Que d'un gauche malheur'” ils se crévent les yeux.
Cette femme éplorée’, en sa douleur plus forte',
Succombe a la douleur, mi-vivante, mi-morte ;

Elle voit les mutins, tout déchirés, sanglants,

Qui, ainsi que du cceur, des mains se vont cherchant.
Quand, pressant a son sein d'une amour'> maternelle
Celui qui a le droit et la juste querelle'®,

Elle veut le sauver, l'autre qui n'est pas las,

Viole, en poursuivant, l'asile de ses bras.

Adonc'” se perd le lait, le suc de sa poitrine ;

Puis, aux derniers abois'® de sa propre ruine,

Elle dit : « Vous avez, félons, ensanglanté

Le sein qui vous nourrit et qui vous a porté ;

Or, vivez de venin, sanglante ge’niturel9,

Je n'ai plus que du sang pour votre nourriture ! »
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ANEXO 2

LA GUERNICA - PABLO PICASSO
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ANEXO 3

Séquence 1. La question de ’Homme dans les genres de I’argumentation. La
guerre en question.

Lectures complémentaires
Jacques Prévert (1900-1977), “Familiale”, em Paroles (1946)

La meére fait du tricot

Le fils fait la guerre

Elle trouve ¢a tout naturel la mére

Et le pére qu'est-ce qu'il fait le pere ?

11 fait des affaires

Sa femme fait du tricot

Son fils la guerre

Lui des affaires

Il trouve ¢a tout naturel le pére

Et le fils et le fils

Qu'est-ce qu'il trouve le fils ?

Il ne trouve rien absolument rien le fils

Le fils sa mere fait du tricot son pere fait des affaires lui la guerre
Quand il aura fini la guerre

Il fera des affaires avec son pere

La guerre continue la mére continue elle tricote
Le pére continue il fait des affaires

Le fils est tué il ne continue plus

Le pére et la mére vont au cimetiére

IIs trouvent ¢a naturel le pere et la mere

La vie continue la vie avec le tricot la guerre les affaires
Les affaires la guerre le tricot la guerre

Les affaires les affaires et les affaires

La vie avec le cimeticre.

238



ANEXO 4
Paul Eluard, “La victoire de Guernica”, em Cours naturel (1938)

|
Beau monde des masures
De la nuit et des champs

II
Visages bons au feu visages bons au fond
Aux refus a la nuit aux injures aux coups

I

Visages bons a tout

Voici le vide qui vous fixe
Votre mort va servir d'exemple

1A%
La mort coeur renversé

v
Ils vous ont fait payer la pain
Le ciel la terre I'eau le sommeil
Et la misére

De votre vie

VI

Ils disaient désirer la bonne intelligence

IIs rationnaient les forts jugeaient les fous
Faisaient I'aumone partageaient un sou en deux
Ils saluaient les cadavres

Ils s'accablaient de politesses

VII
Ils perséverent ils exagerent ils ne sont pas de notre monde

VIII

Les femmes les enfants ont le méme trésor
De feuilles vertes de printemps et de lait pur
Et de durée

Dans leurs yeux purs

X
Les femmes les enfants ont le méme trésor
Dans les yeux

Les hommes le défendent comme ils peuvent2 39

X
Les femmes les enfants ont les mémes roses rouges



ANEXO 5
Séquence 1. Document complémentaire 2 sur I’esclavage
René Depestre, “Minerai noir”, extrait du recueil du méme titre (1956)

Quand la sueur de I’Indien se trouva brusquement tarie par le soleil
Quand la frénésie de 1’or draina au marché la derniére goutte de sang indien
De sorte qu’il ne reste plus un seul Indien aux alentours des mines d’or
On se tourna vers le fleuve musculaire de 1’ Afrique

Pour assurer la reléve du désespoir

Alors commenca la ruée vers I’'inépuisable

Trésorerie de la chair noire

Alors commenga la bousculade échevelée

Vers le rayonnant midi du corps noir

Et toute la terre retentit du vacarme des pioches

Dans 1I’épaisseur du minerai noir

Et tout juste si des chimistes ne penserent

Aux moyens d’obtenir quelque alliage précieux

Avec le métal noir tout juste si des dames ne

Réverent d’une batterie de cuisine

En négre du Sénégal d’un service a thé

En massif négrillon des Antilles

Tout juste si quelque curé

Ne promit a sa paroisse

Une cloche coulée dans la sonorité du sang noir

Ou encore si un brave Pére Noél ne songea

Pour sa visite annuelle

A des petits soldats de plomb noir

Ou si quelque vaillant capitaine

Ne tailla son épée dans I’ébéne minéral

Toute la terre retentit de la secousse des foreuses

Dans les entrailles de ma race

Dans le gisement musculaire de I’homme noir

Voila de nombreux siecles que dure 1’extraction

Des merveilles de cette race

O couches métalliques de mon peuple

Minerai inépuisable de rosée humaine

Combien de pirates ont exploré de leurs armes

Les profondeurs obscures de ta chair

Combien de flibustiers se sont fray¢ leur chemin

A travers la riche végétation de clartés de ton corps

Jonchant tes années de tiges mortes

Et de flaques de larmes

Peuple dévalisé peuple de fond en comble retourné

Comme une terre en labours
Peuple défriché pour I’enrichissement
Des grandes foires du monde
Miiris ton grisou dans le secret de ta nuit corporelle
Nul n’osera plus couler des canons et des pieces d’or
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ANEXO 6

LE CRAPAUD - TRISTAN CORBIERE

Un chant dans une nuit sans air...
La lune plaque en métal clair
Les découpures du vert sombre.
... Un chant ; comme un écho, tout vif,
Enterré, 1a, sous le massif...

- Ca se tait : Viens, c’est 1a, dans I’ombre...
- Un crapaud ! - Pourquoi cette peur,
Prés de moi, ton soldat fidéle !
Vois-le, poete tondu, sans aile,
Rossignol de la boue... - Horreur ! -

.. Il chante. - Horreur !! - Horreur pourquoi ?
Vois-tu pas son oeil de lumicere...
Non : il s’en va, froid, sous sa pierre.

Bonsoir - ce crapaud-la c’est moi.
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ANEXO 7

LE CRAPAUD - VICTOR HUGO

(...) Un crapaud regardait le ciel, béte éblouie ;
Grave, il songeait ; I'horreur contemplait la splendeur.
(Oh ! pourquoi la souffrance et pourquoi la laideur ?

Hélas ! le bas-empire est couvert d'Augustules,

Les Césars de forfaits, les crapauds de pustules,

Comme le pré de fleurs et le ciel de soleils !)

Les feuilles s'empourpraient dans les arbres vermeils ;
L'eau miroitait, mélée a I'herbe, dans l'orniére ;
Le soir se déployait ainsi qu'une banniére ;
L'oiseau baissait la voix dans le jour affaibli ;
Tout s'apaisait, dans l'air, sur I'onde ; et, plein d'oubli,
Le crapaud, sans effroi, sans honte, sans colére,
Doux, regardait la grande auréole solaire ;
Peut-étre le maudit se sentait-il béni,
Pas de béte qui n'ait un reflet d'infini ;
Pas de prunelle abjecte et vile que ne touche
L'éclair d'en haut, parfois tendre et parfois farouche ;
Pas de monstre chétif, louche, impur, chassieux,
Qui n'ait I'immensité des astres dans les yeux.

Un homme qui passait vit la hideuse béte,

Et, frémissant, lui mit son talon sur la téte ;

C'était un prétre ayant un livre qu'il lisait ;

Puis une femme, avec une fleur au corset,

Vint et lui creva I'ceil du bout de son ombrelle ;
Et le prétre était vieux, et la femme était belle.
Vinrent quatre écoliers, sereins comme le ciel.

(...) Le crapaud se trainait au fond du chemin creux.
C'était I'heure ou des champs les profondeurs s'azurent ;
Fauve, il cherchait la nuit ; les enfants 1'aper¢urent
Et criérent : « Tuons ce vilain animal,

Et, puisqu'il est si laid, faisons-lui bien du mal ! » (...)
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ANEXO 8

J’AIME L’ARAIGNEE, J’AIME L’ORTIE - VICTOR HUGO

J'aime l'araignée et j'aime ['ortie,
Parce qu'on les hait ;
Et que rien n'exauce et que tout chatie
Leur morne souhait ;

Parce qu'elles sont maudites, chétives,
Noirs étres rampants ;
Parce qu'elles sont les tristes captives
De leur guet-apens ;

Parce qu'elles sont prises dans leur oeuvre ;
O sort ! fatals noeuds !
Parce que l'ortie est une couleuvre,
L'araignée un gueux;

Parce qu'elles ont I'ombre des abimes,
Parce qu'on les fuit,
Parce qu'elles sont toutes deux victimes
De la sombre nuit...

Passants, faites grace a la plante obscure,
Au pauvre animal.
Plaignez la laideur, plaignez la piqure,
Oh ! plaignez le mal !

Il n'est rien qui n'ait sa mélancolie ;
Tout veut un baiser.
Dans leur fauve horreur, pour peu qu'on oublie
De les écraser,

Pour peu qu'on leur jette un oeil moins superbe,
Tout bas, loin du jour,
La vilaine béte et la mauvaise herbe
Murmurent : Amour !
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ANEXO 9

VENUS ANADYOMENE — ARTHUR RIMBAUD

Comme d'un cercueil vert en ferblanc, une téte
De femme a cheveux bruns fortement pommadés
D'une vieille baignoire émerge, lente et béte,
Avec des déficits assez mal ravaudés ;

Puis le col gras et gris, les larges omoplates
Qui saillent ; le dos court qui rentre et qui ressort ;
Puis les rondeurs des reins semblent prendre 1'essor ;
La graisse sous la peau parait en feuilles plates ;

L'échine est un peu rouge, et le tout sent un gott
Horrible étrangement ; on remarque surtout
Des singularités qu'il faut voir a la loupe...

Les reins portent deux mots gravés : Clara Venus ;

— Et tout ce corps remue et tend sa large croupe
Belle hideusement d'un ulcére a 1'anus.
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1)
2)
3)
4)
S)
6)
7)
8)
9)

ANEXO 10

Définition du blason et du contre-blason. (non donné)

Que fait Rimbaud dans ce poeme?

Pourquoi les 4 textes dans cette séquence, quelle est leur unité? (non donné)
De quelle peinture Rimbaud s’est-il inspire?

Quels peuvent étre le différents roles du poete?

Pourquoi la laideur peut-elle tre um objet poétique?

Quelles sont les différents formes poétiques connues?

Le poete est-il plus dans la contrainte formalle ou dans 1’imagination?

Qu’est-ce-qui fait qu'un text est (ndo deveria ser soit???) poétique?

10) La poésie est-elle aussi didactique? (non donné)

11) Peux-tu citer un poeme libere des contraintes formelles? (non donné)

12) La poésie est-elle le genre le plus appropri€ pour évoquer les sentiments?

13) La vie quotidienne est-elle poétique?

14) Quel est le poeme qui t’a plu et pourquoi?
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ANEXO 11

LES JEUX POETIQUES

Em um encontro com Mme Blancard, dia 21/10, pude resgatar o exercicio de

“jeux poétique” que ela havia passado aos alunos na ultima aula a que assisti, dia 08/10.
Foi nesse “rendez-vous” também que eu apliquei o questionario, o qual ela respondeu
com boa vontade e foi quando eu pude tirar algumas duvidas sobre o funcionamento do
“lycée” e sobre o Bac.

1)

2)

3)

4)

S)

6)

7)

8)

9)

Eis as respostas dos alunos ao exercicio surrealista proposto por Mme Blancard:

Si Florian faisait ses devoirs
Alors I’enfant qui fait son nid, déplie ses ailes.

Si un chat meurt
Alors on mangerait nos pieds.

Qu’est-ce que c’est un serpent vert?
C’est quand Faiza aura manger du Saucisson Justin Bridou.

Qu’est-ce que c’est un Florian?
C’est un chien qui boit ’eau des chiottos'.

Pourquoi Charles en Guerrant?
Parce que je serai le premier a lui faire caca dessus si j’étais un pigeon.

Si Noélli mange trop de chuppa-chups
Alors je suis béte et méchante.

Qu’est ce qu’un pied plein de verues (sic - verrues)
C’est un Babar”® qui fait de la corde a sauter.

Porquoi t’es moche (sic)
Pcr que Noéllie est blonde. (sic — per: parce que)

Si je n’étais pas née,
Alors, le jus d’orange serait vert.

10) Qu’est-ce qu'un kangourou qui saute?

C’est un ange sans aile.

11) Si les pinguin (sic) habitais chez moi

Alors je manges des cacahuettes du Brésil.

12) Si un chien aboiet (sic)

Alors moi je n’aurai pas ma lollipop.246

! Chiottos: nome vulgar dado ao banheiro.
? Babar ¢ 0 nome de um elefante de algum desenho animado.



ANEXO 12

SOLEILS COUCHANTS - VICTOR HUGO

Le soleil s'est couché ce soir dans les nuées;
Demain viendra I'orage, et le soir, et la nuit ;

Puis l'aube, et ses clartés de vapeurs obstruées ;
Puis les nuits, puis les jours, pas du temps qui s'enfuit !
Tous ces jours passeront ; ils passeront en foule
Sur la face des mers, sur la face des monts,

Sur les fleuves d'argent, sur les foréts ou roule
Comme un hymne confus des morts que nous aimons.
Et la face des eaux, et le front des montagnes,
Ridés et non vieillis, et les bois toujours verts
S'iront rajeunissant ; le fleuve des campagnes
Prendra sans cesse aux monts le flot qu'il donne aux mers.
Mais moi, sous chaque jour courbant plus bas ma téte,
Je passe, et, refroidi sous ce soleil joyeux,

Je m'en irai bient6t, au milieu de la féte,

Sans que rien manque au monde immense et radieux !
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ANEXO 13

LE LAC — ALPHONSE LAMARTINE

Ainsi, toujours poussés vers de nouveaux rivages,
Dans la nuit éternelle emportés sans retour,
Ne pourrons-nous jamais sur I’océan des dges
Jeter ’ancre un seul jour ?

O lac ! I’année a peine a fini sa carriére,
Et pres des flots chéris qu’elle devait revoir,
Regarde ! je viens seul m’asseoir sur cette pierre
Ou tu la vis s’asseoir !

Tu mugissais ainsi sous ces roches profondes,
10 Ainsi tu te brisais sur leurs flancs déchirés,
Ainsi le vent jetait I’écume de tes ondes
Sur ses pieds adorés.

Un soir, t’en souvient-il ? nous voguions en silence ;
On n’entendait au loin, sur I’onde et sous les cieux,
Que le bruit des rameurs qui frappaient en cadence

Tes flots harmonieux.

Tout a coup des accents inconnus a la terre
Du rivage charmé frapperent les échos ;
Le flot fut attentif, et la voix qui m’est chére
20 Laissa tomber ces mots :

« O temps ! suspends ton vol, et vous, heures propices !
Suspendez votre cours :
Laissez-nous savourer les rapides délices
Des plus beaux de nos jours !

« Assez de malheureux ici-bas vous implorent,
Coulez, coulez pour eux ;
Prenez avec leurs jours les soins qui les dévorent ;
Oubliez les heureux.

« Mais je demande en vain quelques moments encore,
30 Le temps m’échappe et fuit ;
Je dis a cette nuit : Sois plus lente ; et I’aurore
Va dissiper la nuit.

« Aimons donc, aimons donc ! de I’heure fugitive,
Hatons-nous, jouissons !
L’homme n’a point de port, le temps n’a point de rive ;
I1 coule, et nous passons ! »



ANEXO 14

DEMAIN, DES L’AUBE... - VICTOR HUGO

Demain, dés 'aube, a I'heure ou blanchit la campagne,
Je partirai. Vois-tu, je sais que tu m'attends.
J'irai par la forét, j'irai par la montagne.

Je ne puis demeurer loin de toi plus longtemps.

Je marcherai les yeux fixés sur mes pensées,
Sans rien voir au dehors, sans entendre aucun bruit,
Seul, inconnu, le dos courbé, les mains croisées,
Triste, et le jour pour moi sera comme la nuit.

Je ne regarderai ni I'or du soir qui tombe,
Ni les voiles au loin descendant vers Harfleur,
Et quand j'arriverai, je mettrai sur ta tombe
Un bouquet de houx vert et de bruyere en fleur.
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ANEXO 15

TABELA DA POESIA DO SECULO XIX

Période Statut et fonct poéte Mut et fonct poésie | Forme / Théme
* Intermédiaire entre la nature Hueo / Lamartine
et les hommes 1800-1850 = Le 8
Romantisme M .
. 5 usset — registre
* Déchiffrer les mystéres du v &
monde Expression du yrque
. “moi” poétique Elégie (plainte
* Evocat des sentiments gie (p )
, . Le Parnasse ce
Beauté et travail sur la , ,
) , . I’art pour I’art )
XIX langage. Faire de la poésie L. Gautier
Vs poésie
pour sa forme. .
romantique
Symbolisme (apres .
y 1850) (ap Baudelaire
\ o . Lautréamont
Le poete va étre marginal, les Se trouver les Rimbaud
poetes vont se sentir symboles du Verlaine

incompris par les hommes
“Poetes Maudits”

monde. Allures un
ailleurs:

(revé/cauchemar)

(voyage en orient)

Poéme en vers
libres et poéme en
prose
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ANEXO 16

ELEVATION — CHARLES BAUDELAIRE

Au-dessus des étangs, au-dessus des vallées,
Des montagnes, des bois, des nuages, des mers,
Par dela le soleil, par dela les éthers,
Par dela les confins des spheres étoilées,

Mon esprit, tu te meus avec agilité,
Et, comme un bon nageur qui se pame dans 1'onde,
Tu sillonnes gaiement I'immensité profonde
Avec une indicible et male volupté.

Envole-toi bien loin de ces miasmes morbides;
Va te purifier dans l'air supérieur,
Et bois, comme une pure et divine liqueur,
Le feu clair qui remplit les espaces limpides.

Derriére les ennuis et les vastes chagrins
Qui chargent de leur poids I'existence brumeuse,
Heureux celui qui peut d'une aile vigoureuse
S'élancer vers les champs lumineux et sereins;

Celui dont les pensers, comme des alouettes,
Vers les cieux le matin prennent un libre essor,
- Qui plane sur la vie, et comprend sans effort

Le langage des fleurs et des choses muettes!
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ANEXO 17

LXII SPLEEN — CHARLES BAUDELAIRE

Quand le ciel bas et lourd pése comme un couvercle
Sur l'esprit gémissant en proie aux longs ennuis,

Et que de 1'horizon embrassant tout le cercle
I nous fait, un jour noir plus triste que les nuits ;

Quand la terre est changée en un cachot humide,
Ou I'Espérance, comme une chauve-souris,
S'en va battant les murs de son aile timide,

Et se cognant la téte a des plafonds pourris ;

Quand la pluie étalant ses immenses trainées
D'une vaste prison imite les barreaux,
Et qu'un peuple muet d'horribles araignées
Vient tendre ses filets au fond de nos cerveaux,

Des cloches tout-a-coup sautent avec furie
Et lancent vers le ciel un affreux hurlement,
Ainsi que des esprits errants et sans patrie
Qui se mettent & geindre opinidtrément.

— Et d'anciens corbillards, sans tambours ni musique,
Défilent lentement dans mon ame ; et, I'Espoir
Pleurant comme un vaincu, I'Angoisse despotique
Sur mon crane incliné plante son drapeau noir.
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ANEXO 18

PARFUM EXOTIQUE - CHARLES BAUDELAIRE

Quand, les deux yeux fermés, en un soir chaud d'automne,
Je respire 'odeur de ton sein chaleureux,

Je vois se dérouler des rivages heureux
Qu'éblouissent les feux d'un soleil monotone;
Une ile paresseuse ou la nature donne
Des arbres singuliers et des fruits savoureux;
Des hommes dont le corps est mince et vigoureux,
Et des femmes dont 1'oeil par sa franchise étonne.
Guidé par ton odeur vers de charmants climats,
Je vois un port rempli de voiles et de mats
Encor tout fatigués par la vague marine,
Pendant que le parfum des verts tamariniers,
Qui circule dans I'air et m'enfle la narine,

Se méle dans mon dme au chant des mariniers.
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ANEXO 19

LES BIJOUX - CHARLES BAUDELAIRE

La trés-cheére était nue, et, connaissant mon cceur,
Elle n’avait gardé que ses bijoux sonores,
Dont le riche attirail lui donnait I’air vainqueur
Qu’ont dans leurs jours heureux les esclaves des Mores.
Quand il jette en dansant son bruit vif et moqueur,
Ce monde rayonnant de métal et de pierre
Me ravit en extase, et j’aime a la fureur
Les choses ou le son se méle a la lumiére.
Elle était donc couchée et se laissait aimer,

Et du haut du divan elle souriait d’aise
A mon amour profond et doux comme la mer,
Qui vers elle montait comme vers sa falaise.
Les yeux fixés sur moi comme un tigre dompté,
D’un air vague et réveur elle essayait des poses,
Et la candeur unie a la lubricité
Donnait un charme neuf a ses métamorphoses ;
Et son bras et sa jambe, et sa cuisse et ses reins,
Polis comme de I’huile, onduleux comme un cygne,
Passaient devant mes yeux clairvoyants et sereins ;
Et son ventre et ses seins, ces grappes de ma vigne,
S’avangaient, plus calins que les Anges du mal,
Pour troubler le repos ou mon ame était mise,
Et pour la déranger du rocher de cristal
Ou, calme et solitaire, elle s’était assise.

Je croyais voir unis par un nouveau dessin
Les hanches de I’ Antiope au buste d’un imberbe,
Tant sa taille faisait ressortir son bassin.

Sur ce teint fauve et brun le fard était superbe !

— Et la lampe s’étant résignée a mourir,
Comme le foyer seul illuminait la chambre,
Chaque fois qu’il poussait un flamboyant soupir,
Il inondait de sang cette peau couleur d’ambre !
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ANEXO 20

FEMMES DAMNEES — CHARLES BAUDELAIRE

A la pale clarté des lampes languissantes,
Sur de profonds coussins tout imprégnés d'odeur
Hippolyte révait aux caresses puissantes
Qui levaient le rideau de sa jeune candeur.

Elle cherchait, d'un oeil troublé par la tempéte,
De sa naiveté le ciel déja lointain,
Ainsi qu'un voyageur qui retourne la téte
Vers les horizons bleus dépassés le matin.

De ses yeux amortis les paresseuses larmes,
L'air brisé, la stupeur, la morne volupté,
Ses bras vaincus, jetés comme de vaines armes,
Tout servait, tout parait sa fragile beauté.

Etendue a ses pieds, calme et pleine de joie,
Delphine la couvait avec des yeux ardents,
Comme un animal fort qui surveille une proie,
Apres l'avoir d'abord marquée avec les dents.

Beauté forte a genoux devant la beauté fréle,
Superbe, elle humait voluptueusement
Le vin de son triomphe, et s'allongeait vers elle,
Comme pour recueillir un doux remerciement.

Elle cherchait dans l'oeil de sa pale victime
Le cantique muet que chante le plaisir,
Et cette gratitude infinie et sublime
Qui sort de la paupiere ainsi qu'un long soupir.

- "Hippolyte, cher coeur, que dis-tu de ces choses?
Comprends-tu maintenant qu'il ne faut pas offrir
L'holocauste sacré de tes premicres roses
Aux souffles violents qui pourraient les flétrir?

Mes baisers sont légers comme ces éphémeres
Qui caressent le soir les grands lacs transparents,
Et ceux de ton amant creuseront leurs ornieres
Comme des chariots ou des socs déchirants;

Ils passeront sur toi comme un lourd attelage
De chevaux et de boeufs aux sabots sans pitié...
Hippolyte, 6 ma soeur! tourne donc ton visage,

Toi, mon 4me et mon coeur, mon tout et ma moitié,



ANEXO 21

ETUDE DE FEMME VUE DE DOS (1833) - EUGENE DELACROIX
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ANEXO 22

LES DESSOUS D’UNE VIE (1926), PAUL ELUARD

Comme A. Breton et P. Desnos, P. Eluard publie le récit de ses réves dans des
revues Littérature. Il les insére ensuite dans ses recueils poétiques.

Je tourne sans cesse dans un souterrain ou la lumiére n’est que sous-entendue.
Attiré par son dernier reflet, je passe et repasse devant une fille forte et blonde a qui je
donne le vertige et qui le redoute pour moi. Elle connait le langage des sourds-muets, on
s’en sert dans sa famille. Je ne suis pas curieux de savoir pourquoi on a tiré sur elle. La
balle est restée pres du cceur et I’émotion gonfle encore sa gorge.

Et nous roulons en auto, dans un bois. Une biche traverse la route. La belle jeune
fille claque de la langue. C’est une musique délicieuse. Elle voudrait voir la couleur de
mon sang. Ses cheveux sont coupés a tort et a travers, un vrai lit d’herbes folles qu’elle
cache. Quelqu’un preés de moi désire confusément fuir avec elle. Je m’en irai et je m’en
vais. Pas assez vite pour que, brusquement, je ne sente sa bouche fraiche et féroce sur la
mienne. (...)

G... a été coquette avec son voisin ; elle a méme ¢été jusqu’a lui proposer sa
photographie et son adresse —sur un ton méprisant il est vrai. Nous sommes alors
devant la gare du Nord. Je tiens un pot de colle et, furieux, j’en barbouille le visage de
G..., puis je lui enfonce le pinceau dans la bouche. Sa passivité augmente ma colére, je
la jette en bas des escaliers, sa téte résonne sur la pierre. Je me précipite et constate
qu’elle est morte. Je la prends alors dans mes bras et pars a la recherche d’une
pharmacie. Mais je ne trouve qu’un bar qui est a la fois bar, boulangerie et pharmacie.
Cet endroit est completement désert. Je dépose G... sur un lit de camp et m’apergois
qu’elle est devenue toute petite. Elle sourit... Ma douleur ne vient pas de sa mort, mais
de I’impossibilit¢ de pouvoir la rendre a sa taille normale, idée qui m’affole
complétement.

(Paul Eluard, Les Dessous d'une vie, 1926, éd. Gallimard).
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ANEXO 23

REVE CAUSE PAR LE VOL D’UNE ABEILLE AUTOUR D’UNE
POMME-GRENADE UNE SECONDE AVANT L’EVEIL (1944) -
SALVADOR DALI
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ANEXO 24

DESESPOIR DU SOLEIL - ROBERT DESNOS

Quel bruit étrange glissait le long de la rampe d'escalier au bas de laquelle
révait la pomme transparente.

Les vergers étaient clos et le sphinx bien loin de la s'étirait dans le sable
craquant de chaleur dans la nuit de tissu fragile.

Ce bruit devait-il durer jusqu'a I'éveil des locataires ou s'évader dans 'ombre
du crépuscule matinal ? Le bruit persistait. Le sphinx aux aguets 1'entendait depuis des
siecles et désirait 1'éprouver. Aussi ne faut-il pas s'é¢tonner de voir la silhouette souple
du sphinx dans les ténébres de 1'escalier. Le fauve égratignait de ses griffes les marches
encaustiquées.Les sonnettes devant chaque porte marquaient de lueurs la cage de
l'ascenseur et le bruit persistant sentant venir celui qu'il attendait depuis des millions de
ténebres s'attacha a la crinicre et brusquement 1'ombre palit.

C'est le poeéme du matin qui commence tandis que dans son lit tieéde avec des
cheveux dénoués rabattus sur le visage et les draps plus froissés que ses paupicres la
vagabonde attend I'instant ou s'ouvrira sur un paysage de résine et d'agate sa porte close
encore aux flots du ciel et de la nuit.

C'est le poéme du jour ou le sphinx se couche dans le lit de la vagabonde et
malgré le bruit persistant lui jure un éternel amour digne de foi.

C'est le poéme du jour qui commence dans la fumée odorante du chocolat et le
monotone tac tac du cireur qui s'é¢tonne de voir sur les marches de l'escalier les traces
des griffes du voyageur de la nuit.

C'est le poéme du jour qui commence avec des étincelles d'allumettes au grand
effroi des pyramides surprises et tristes de ne plus voir leur majestueux compagnon
couché a leurs pieds.

Mais le bruit quel était-il? Dites-le tandis que le poéme du jour commence
tandis que la vagabonde et le sphinx bien-aimé révent aux bouleversements de
paysages.

Ce n'était pas le bruit de la pendule ni celui des pas ni celui du moulin a café.

Le bruit quel était-il? Quel était-il?

L'escalier s'enfoncera-t-il toujours plus avant? Montera-t-il toujours plus haut?

Révons acceptons de réver c'est le poéme du jour qui commence.
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ANEXO 25

POEME — ANDRE BREETON

11 est méme permis d’intituler POEME ce qu’on obtient par I’assemblage aussi gratuit
que possible (observons, si vous voulez, la syntaxe) de titres et de fragments de titres
découpés dans les journaux:

POEME

Un éclat de rire
de saphir dans I’ile de Ceylan

Le plus belles pailles
ONT LE TEINT FANE
SOUS LES VERROUS

dans une isolée

AU JOUR LE JOUR

s’aggrave
I’agréable

Une voie carrrossable
vous conduit au bord de 1’inconnu
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ANEXO 26

NOSSO TRABALHO - “LES POEMES SURREALISTES”

261



ANEXO 27

TRABALHOS DE“POEMES SURREALISTES” DO SECONDE 7
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ANEXO 28

TRABALHOS DE “POEMES SURREALISTES” DO SECONDE 8
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ANEXO 29

L’ALBATROS - CHARLES BAUDELAIRE

Souvent, pour s'amuser, les hommes d'équipage

Prennent des albatros, vastes oiseaux des mers,

Qui suivent, indolents compagnons de voyage,
Le navire glissant sur les gouffres amers.

A peine les ont-ils déposés sur les planches,
Que ces rois de 'azur, maladroits et honteux,
Laissent piteusement leurs grandes ailes blanches
Comme des avirons trainer a coté d'eux.

Ce voyageur ailé, comme il est gauche et veule!
Lui, naguere si beau, qu'il est comique et laid!
L'un agace son bec avec un brile-gueule,
L'autre mime, en boitant, I'infirme qui volait!

Le Poéte est semblable au prince des nuées
Qui hante la tempéte et se rit de I'archer;
Exilé sur le sol au milieu des huées,
Ses ailes de géant I'empéchent de marcher.
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DIARIO DE
CLASSE

(2010, 2012 ¢ 2013)

ESCOLA A - PROF. P1
COLEGIO B - PROF. P2
Escola Estadual C - PROF?s P3 e P4



Campinas, 27 de agosto de 2010.

Aula de Literatura do Prof. P1.
Escola A .
Das 7h30 as 12h40.

Primeiro Ano B (1°B)

As 7h30 da manhi, o Professor P1 ja esta em sala de aula. Ao chegar a porta da
classe, espera alguns alunos atrasados entrarem e vai contendo a algazarra matinal. Pede
insistentemente para os seus 48 alunos se organizarem e inicia a chamada.

Ao terminé-la, P1 abre a lousa digital e anuncia que terminara o assunto da aula
anterior: “Classicismo”. Acessa on-line algumas poesias de Camdes e explica que literatura
¢ leitura de texto, um trabalho com a linguagem, um trabalho ludico com a linguagem, por
isso deve-se ler poesia obedecendo as regras que o texto poético exige.

Antes de iniciar a leitura de um poema camoniano, um aluno o questiona sobre o
que ¢ a tal da “medida nova”, algo falado na aula do dia anterior e que o aluno estd
retomando. P1 lhe responde associando as regras da poesia as regras do futebol. Disse-lhe
que soneto, rima, métrica sdo regras da poesia e escreveu na lousa: “soneto, versos
decassilabos = medida nova”. Os poetas escrevem de acordo com as regras, do mesmo
modo que em um jogo de futebol os jogadores, os juizes e os bandeirinhas t€ém que cumprir
as regras para que o jogo funcione. Quando ndo o cumprem, a confusdo esta feita, conclui o
professor, convencendo o aluno.

Em seguida, retomando o conteudo, pergunta aos alunos qual era o assunto da
“lirica de Camdoes”, e estes respondem que € o “amor”. P1 entdo acessa alguns sonetos de
Camdes em forma fixa na lousa digital que fica permanentemente on-line.

Lé em voz alta o poema camoniano “Eu cantarei de amor tdo docemente” (anexo 1)
explica-o em seguida, parafraseando os versos a fim de facilitar a compreensdo dos alunos.
O proximo soneto de Camoes € o “Tanto de meu estado me acho incerto” (anexo 1), o qual

o professor declama os versos de cor. Um aluno o atrapalha ao conversar com um colega
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durante a leitura em voz alta e P1 lhe chama a atencéo, pede para que continue de onde o
professor havia parado, mas o aluno néo sabia, entdo a classe ri descontraida.

Ao final do poema, alguém pergunta: “Camdes s6 usa medida nova?”. P1 relembra
as aulas passadas e responde que ndo, que o poeta portugué€s também escreveu em “medida
velha”, ou seja, em versos redondilhos. A classe parece se lembrar naquela hora do que se
trata.

P1 retoma os dois poemas liricos lidos ha pouco e anuncia o estilo “maneirista” de
Camdes: um estilo pré-barroco, de passagem do Classicismo para o Barroco. Em seguida,
procura no “Google imagens” a pintura de Leonardo da Vinci, 4 Santa Ceia (anexo 2).
Com a imagem na tela da lousa digital, o professor pergunta aos alunos se eles percebem o
“equilibrio” na disposi¢cdo das personagens ali representadas. Alguns balangam a cabega
positivamente, outros ndo respondem nem interagem. P1 mostra outro quadro, sobre o
mesmo tema, mas com uma perspectiva diferente. Trata-se de 4 Ultima Ceia, de Tintoretto
(anexo 2). Ao perguntar se ha “equilibrio” naquela representacdo da santa ceia, ouve um
“ndo” geral da classe.

Noto que alguns alunos prestam ateng¢do e acompanham a aula, j& outros estdo
distraidos. Uma aluna atrds de mim massageia o ombro do colega da frente, alguns abrem a
boca com sono, outros parecem estar em outro mundo, “viajando” na aula.

Em seguida, P1 busca na lousa digital on-line um soneto barroco, de Gregorio de
Matos: “Anjo no nome, angélica na cara” (anexo 3). Apresenta o poema aos alunos e
pergunta: “Esse poema estd, na forma, proximo ao de Camdes?” Ouve um “sim” como
resposta. Um aluno apenas disse “ndo”, mas depois olhou para os lados e, como se viu
sozinho na negagao, ficou quieto.

P1 1€ os versos da primeira estrofe do soneto de Gregdrio de Matos (“Anjo no
nome, Angélica na cara, / Isso € ser flor, e Anjo juntamente, / Ser Angélica flor, e Anjo
florente, / Em quem, se ndo em voés se uniformara?”’) e pergunta a classe o que entendeu do
poema. Um aluno responde que “o poeta diz que a ama”. O professor entdo questiona:
“Onde vocé leu isso?” Alguns riem e um aluno sugere que o colega “cale a boca”. P1
adverte para o perigo dessas “deducdes sem a leitura” e faz uma analogia dessa atitude do
aluno com a do médico que, sem de examinar o paciente, diagnostica a doenca como

“virose”.
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O professor retoma a leitura do poema e procura explica-lo. Primeiro afirma que o
soneto foi atribuido a “Angela”, que tem “anjo” no nome e “flor” no rosto, j4 que
“angélica” € o nome de uma flor, por isso, “Anjo no nome, Angélica na cara”. Isto &, o
sujeito lirico a elogia e ndo diz que a ama, como supds o aluno. Nesse momento, um
fichario cai no chio e faz barulho, atrapalhando a aula. Um aluno se aproveita da
desaten¢do do professor e joga um papelzinho amassado na colega “massagista” atras de
mim.

Apds essa pequena descontracdo, P1 volta a explicar o poema, estrofe por estrofe e,
ao final, afirma: “Bem-vindos ao Barroco que, diferentemente do Classicismo, é um estilo
assim confuso, atrapalhado, como podemos perceber na obra de Tintoretto € no soneto de
Gregorio de Matos”. Alguns alunos demonstram concordar com aquela conclusdo, pois
acenam com a cabega de modo positivo.

P1 volta-se a lousa digital e procura novamente no “Google imagens” a escultura de
Gian Lorezo Bernini, 4 Beata Ludovica Albertoni (anexo 4). Pede para que os alunos
observem a obra de arte com ateng¢do e, minutos depois, pergunta: “O que parece?”’, “O que
a beata parece estar fazendo?”. Siléncio. Ele mesmo responde: “Parece que a beata esta se
masturbando”. Os alunos riem, acham que € brincadeira e uma pequena confusdo se forma
na classe.

O professor ratifica a afirmacdo e acrescenta que “ela estd sentindo Deus,
literalmente, eis o paradoxo do Barroco”. Os alunos ndo se convencem muito, acham que
P1 estd brincando, riem, e o sinal toca finalizando a aula. Nao h4 tempo para o professor
continuar a explicar aquele impasse, ele precisa sair da classe para dar espago ao préximo

docente®’. A curiosidade dos alunos fica no ar.

Segundo Ano B (2°B)

% Na Escola A as aulas tém 45 minutos de duragdo e ha, entre uma aula e outra, um intervalo de 5
minutos para o deslocamento do professor. Os alunos permanecem na sala de aula a espera do
proximo docente. Muitas vezes um “monitor”, nome moderno para o antigo “bedel”, entra na classe
e fica com os alunos, mantendo-os “disciplinados”, até que o professor da aula seguinte aparega a
porta.
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Acompanho o professor para a sala de aula seguinte. Entramos juntos e o ritual se
repete. Escolho um lugar para me sentar e anotar as observac¢des de aula, P1 pede para os
alunos se acalmarem e pegar o material de anotacdes enquanto faz a chamada. Ha muitas
conversas paralelas. O professor conta até 5 para conseguir o siléncio da classe, sendo vai
gritar com os alunos, que, por sua vez, ja sabem desse combinado e por isso riem, mas se
organizam durante a contagem.

Terminada a chamada, P1 vai até a lousa digital e abre no site “Jornal de Poesia”
(www.jornaldepoesia.jor.br). Um aluno pergunta alto sobre a prova de recuperacgdo, pois
quer saber se o tal do “Graga Aranha” vai cair. O professor aproveita a ocasido e, como se
estivesse respondendo ao aluno, retoma rapidamente alguns pontos do chamado “pré-
modernismo”, redefine o conceito, explicando que os termos “pré” e “pds” foram definidos
a partir do Modernismo — estilo artistico e literario que predomina ao longo do século XX.

Em seguida, P1 anuncia as leituras do quadrimestre®': Macunaima, de Mario de
Andrade; Vidas Secas, de Graciliano Ramos e Campo Geral, de Jodo Guimardes Rosa. E
estimula a leitura da primeira obra, fazendo uma espécie de sinopse de Macunaima. De
acordo com o professor, o romance de Mdério de Andrade sintetiza a primeira estética
modernista e, como lhe ensinou certa vez uma aluna, o romance deve ser lido como se fosse
um “desenho animado”, do tipo Perna Longa ou Pica-Pau, sugere P1. A classe parece ouvi-
lo atenta, mas ninguém se manifesta.

O professor entdo anuncia o assunto da aula de hoje: Fernando Pessoa. Volta-se a
lousa digital e no “Google imagens” busca ilustra¢des do poeta. Deixa as imagens na lousa
e comeca a aula fazendo a propaganda do poeta portugués: “Fernando Pessoa foi o poeta
mais importante da Lingua Portuguesa do século XX, ou seja, do Modernismo. Brigou de
foice a fama com Camdes” — ensina o professor.

Enquanto fala, em primeiro lugar, sobre a vida do autor, os alunos prestam atencéo e
demonstram interesse pelo poeta. P1 diz que Pessoa tinha poucos amigos, que escrevia
muito, mas que ndo publicou quase nada, pois morreu muito cedo (1888-1935). Explica que
sua obra poética foi achada depois, guardada em baus e que até hoje Pessoa ¢ estudado e

pesquisado, despertando interesse nos estudiosos dado o seu “brilhantismo™.

81 As aulas do segundo semestre vio de agosto a novembro, ou seja, sdo quatro meses de atividades
escolares. O més de dezembro ¢ destinado a recuperagdes e fechamento de notas do ano letivo.
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Em seguida, o professor anuncia que, para entrar no espirito de Fernando Pessoa,
nada como a leitura de um poema de abertura: “Autopsicografia” (anexo 5). P1 declama de
cor a poesial Depois o apresenta na lousa digital, chamando a aten¢do dos alunos para o
aspecto formal do poema: 3 estrofes de 4 versos, com rima ABAB, CDCD, EFEF € cujo ritmo ¢
dado pelos versos metrificados. Faz a escansdo contando as silabas com o dedo das maos e
conclui: 7 silabas, versos redondilhos.

Lé e relé o primeiro verso: “O poeta é um fingidor”. Depois 1€ a primeira estrofe
inteira. Olha para classe e pergunta: “O poeta ¢ verdadeiro ou falso?” Os alunos riem, nio
sabem responder. Uns dizem “verdadeiro”, outros, “falso”, sem muita convicg¢do. Gostam
daquela provocacdo do professor e P1 continua a explicar. Dessa vez desenha a caricatura
de Fernando Pessoa na lousa. Em seguida relé a ultima estrofe e escreve na lousa:
“comboio = trem que gira em torno do cora¢do”. Desenha um coragdo e um cérebro na
lousa. Os alunos acham graca naquilo e elogiam a habilidade do professor em desenhar. P1
entdo conclui explicando que “esse poema é simples na forma, mas traz um conteido
complexo”.

Volta-se a lousa e anuncia que uma das mais importantes criagdes de Pessoa sdo os
heteronimos. Escreve essa palavra na lousa seguida de uma defini¢éo:

“Heteronimos: sdo personalidades poéticas independentes, com obras, biografias e

estilos proprios, nas quais o sujeito contraditério se fragmenta”.

Um aluno o interrompe para perguntar se ¢ o mesmo que “pseudonimo”. O
professor responde que ndo e associa a palavra “pseuddonimo” com a biologia, por exemplo,
“pseudo pés” para “falsos pés”. Faz uma comparagdo ao exemplificar que ha pessoas que
sdo uma “ao vivo” e outra no “msn”. Elas ndo fingem, explica P1, s@o diferentes apenas.
Assim age a pessoa em suas diversas personalidades.

P1 relembra aos alunos a grande revolu¢do que houve na virada do século XX,
elencando as novidades tecnologicas: a fotografia, o microfone, o telefone, a luz elétrica, a
linha de produgéo (nas fabricas), o gravador de voz, o cinema, o avido. O mundo mudou e
os artistas sentiram isso, explica o professor. E conclui: “o grande artista ¢ aquele que da

forma a essa angustia e sentimento das pessoas que viveram esse momento”. O sinal toca e
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ndo da tempo de prolongar a discussdo. O professor se despede da turma, ja alvorogada,

preparando-se para o intervalo, e vai para a sala dos professores®”.

Primeiro Ano A (1°A)

No intervalo, converso com os outros professores, tomo café e tiro algumas duvidas
com P1. Os 20 minutos passam “voando” e logo toca o sinal anunciando o retorno as aulas.
No caminho para a sala de aula, P1 me fala da “ma fama” dos alunos da classe do 1°A.
Entramos e o ritual se repete: o professor pede atengdo a chamada e os alunos vao se
organizando em seus lugares.

P1 brinca ao chama-los de “topeiras” e os alunos riem do apelido ja conhecido por
eles. Em seguida, pergunta se ha alguma duvida com relagdo a aula passada. Nenhum aluno

8. a transicdo do Classicismo para o

questiona. O professor entdo anuncia a matéria nova
Barroco. No entanto, antes de comegar a aula efetivamente, lembra-se de informar a
primeira leitura do quadrimestre: Frankenstein, de Mary Shelley.

Alguns alunos reclamam, dizem que ja leram esse livro no ensino fundamental. P1
explica que eles leram uma “adaptag¢do” infanto-juvenil da obra, algo de estilo, de género
bem diferente do que vdo ler agora. Explica também que hd uma diferenga entre
“adaptacdo” e “traducdo”, e os tranquiliza ao dizer que o livro que vao ler no ensino médio
¢ o “texto integral” traduzido. Fala da adaptacdo que houve do romance para o cinema, por
exemplo. No livro, Mary Shelley descreve Frankenstein como um sabio, sem cicatrizes,
cabelos longos ao ombro e que o filme tratou o protagonista como um “monstro feio”.

Um aluno confessa, em tom jocoso, que se arrepende das noites que nido dormiu
com medo desse “falso monstro”. Alguns alunos riem do colega e da situagdo anunciada.
P1 solicita entdo a leitura de Frankenstein da colegdo L&PM, ou da Ediouro, ou da Martin
Claret, pois segundo o professor, essas sdo tradu¢des mais confidveis, mais proximas ao

texto da Mary Shelley.

%20 ensino médio na Escola A se organiza da seguinte forma: sdo 6 aulas no periodo da manha e
algumas atividades a tarde, como as aulas de Educacéo Fisica ou o plantdo de dividas. De manh4,
s8o0 6 aulas de 45 minutos cada uma e ha dois intervalos de 20 minutos (ou recreios) nessa jornada:
um apds as duas primeiras aulas e outro apds as terceiras e quartas aulas.

% Como se vé, o assunto é o mesmo que na outra classe do 1° B. Creio que essa repeti¢io de
conteudo no mesmo dia de aulas deva ser bastante cansativa para o professor...
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Uma aluna pergunta se tem o livro na internet. P1 relembra a classe a questdo dos
direitos autorais, explicando-lhes novamente que o livro s6 cai em dominio publico 50 anos
apds a morte do autor. A aluna logo conclui que, nesse caso, a obra esta disponivel on-line,
entdo o professor esclarece que se deve averiguar, no caso de Frankenstein, se faz 50 anos
da morte do tradutor. Ela se compromete a procurar na internet e avisar a classe e ao
professor o resultado da busca. P1, no entanto, reintera que acha dificil ter esse romance na
rede em dominio publico, mas agradece a boa vontade da aluna em procura-lo.

O professor tenta retomar a temdtica camoniana do amor para dar continuidade ao
contetdo da aula — j& anunciada anteriormente — quando um aluno o interrompe e questiona
se “os romances que eles vao ler também vao falar de amor platonico”. P1 pergunta se pode
responder a ele depois, o aluno concorda, e a questio fica em suspense...

Ha muito barulho na classe ao lado, o que atrapalha a aten¢do dos alunos do 1°A. O
professor aumenta o tom de voz, quase gritando, e os alunos acham engracado. P1 abre a
lousa digital e procura no site “Jornal de Poesia” os sonetos de Camdes. Declama “Eu
cantarei de amor tdo docemente” (anexo 1). Um aluno pergunta o que sdo “dous mil
acidentes namorados”, na primeira estrofe, € uma aluna se adianta para responder, em tom
de davida, se “ndo seriam amores que ndo deram certo”. P1 diz que € possivel, mas procura
explicar o sentido da estrofe explorando o significado da palavra “acidente”.

Nao sei se os alunos compreenderam aquela explicacdo, no entanto, o professor
continua a aula. Aponta agora para a forma de soneto do poema. Uma aluna pergunta o que
¢ “branda” (versos 7 e 10) e o professor responde: “tranquila”; em seguida, um aluno
explica que “gesto” (verso 12) € “rosto”. Percebo que os alunos estdo atentos, interessados
no poema.

P1 busca no mesmo “Jornal de Poesia” o soneto “Tanto do meu estado me acho
incerto” (anexo 1) e mostra a “forma fixa”. Um aluno precipitadamente comenta em voz
alta que é “4433” e P1 grita um “ndo” estrondoso na classe, fazendo os alunos se
assustarem e rirem. Depois retifica: “sdo dois quartetos e dois tercetos”. E adverte,
brincando: “os termos devem ser respeitados sendo cairemos no jeito corintiano de ser”. Os
alunos riem.

Em seguida, o professor 1€ todo o poema, estrofe por estrofe, e relé o verso “Da

alma um fogo me sai, da vista um rio” dando énfase. Um aluno interfere e afirma se tratar
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de uma “hipérbole”. P1 concorda e acrescenta: “exagero”. Escreve na lousa: “hipérbole #
“hipérbato”, e explica a diferenga. A partir disso, faz um gancho para justificar aonde quer
chegar e anota na lousa:

“Quando as obras liricas de Camdes exageram as contradi¢des do mundo e do amor,

elas sdo chamadas de MANEIRISTAS, que € a passagem para o estilo seguinte, 0o BARROCO”.

Alguém fala “maneiro”, imitando o sotaque carioca. O professor explica que
“maneirista” ndo tem nada a ver com “maneiro”, que a giria surgiu depois e ndo tem
relacdo com o que estdo estudando em literatura.

P1 retoma o conteudo e contextualiza o “Barroco como o estilo literario, artistico e
musical do século XVII”. Duas alunas atrds de mim confessam que ndo sabem
correlacionar o século com o ano. O professor ndo ouve a divida e continua a explicar que
“Barroco ¢ um estilo de confuséo, atrapalhado, cheio de contradi¢des™.

Volta-se a lousa digital e procura novamente no “Google imagens” a tela de
Leonardo da Vinci, 4 Santa Ceia (anexo 2). Aponta para a obra mostrando como tudo
converge para posicionar Jesus bem ao centro, eis o equilibrio classico, explica o professor.
P1 apresenta, em seguida, a tela de Tintoretto, 4 Ultima Ceia (anexo 2), € um aluno
pergunta: “Cadé Jesus?” Outra aluna responde: “Ali na luz”. Alguns alunos comecam a
parodiar o colega: “Onde esta 0 Wally?”®!. A brincadeira funciona bem, ja que o professor
se aproveita da duvida do primeiro aluno para dizer que nessa tela de Tintoretto, de fato,
Jesus ndo € centralizado e hd uma desorganizag¢do dos apostolos, um “desequilibrio”, o que
¢ diferente da tela de da Vinci.

P1 continua a sua argumentagdo explicando que “o estilo barroco tem essa ideia de

causar impacto, de chocar” e pode — acrescenta uma aluna — até “provocar o humor”. O

% Na verdade, a pergunta “Onde estd Wally?” é também uma provocagao ao professor P1, visto que
ele se parece muito fisicamente com a personagem Wally. Ele até usa uma camiseta com a imagem
do seu “sésia” estampada na frente, o que sempre promove risos nos seus alunos. A classe ndo € tdo
indisciplinada como me advertiu P1 no caminho para a sala de aula. Ao contrario, vejo que os
alunos participam mais que os do 1°B e esse tipo de brincadeira descrita acima néo ¢ agressiva nem
atrapalha o rendimento da aula. Conversei informalmente com o professor sobre isso e ele
concordou comigo, disse que a “ma fama” atribuida pelos demais docentes € injusta e, de certo
modo, exagerada, pois os alunos sdo “bonzinhos”, talvez apenas um pouco mais “infantis” —

adjetivou P1.
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professor acena positivamente com a cabega, concordando com a interferéncia da aluna e
acrescenta: “as vezes sim, com humor”. Volta-se mais uma vez a lousa digital e procura a
pintura de Caravaggio, 4 Crucificagdo de Sdo Pedro (anexo 6). Aponta para a tela
mostrando os tragos diagonais que compdem a obra, fala do notavel realismo da cena: a dor
de S. Pedro, as pernas e as veias saltadas dos atendentes, a bunda de um deles ocupando
desproporcionalmente o primeiro plano da tela, o contraste claro x escuro etc.

Os alunos ndo comentam nada a respeito. Rapidamente P1 muda de imagem e
apresenta a escultura de Bernini, 4 Beata Ludovica Albertoni (anexo 4), também mostrada
para os alunos da outra classe. Um aluno pergunta o que € “beata” e o professor responde
de imediato: “santa”. Em seguida, afirma que a beata estd se masturbando, o que sé
comprova a contradi¢do tipicamente barroca, pois se trata de uma “santa”, flagrada em
“pecado”. Dessa vez os alunos ndo reagiram. P1 continua explicando que essa escultura
estd, além de tudo, exposta em uma igreja, ou seja, ha ai a mistura do pecado x perdao, céu
X terra, pureza x sexualidade.

O sinal toca e ndo da tempo de os alunos se manifestarem ou argumentarem a
respeito. Pena! Eu e o professor saimos com certa pressa da sala de aula, pois temos que ir

em dire¢do a classe do 2°A.
Segundo Ano A (2°A)

Ao chegar a sala de aula, P1 comeca a fazer chamada e brinca novamente com os
alunos chamando-os de “bando de topeiras”. Pede para que providenciem o material da
aula, isto &, para que peguem os cadernos ou ficharios de anotagdo®. A classe estd agitada,
creio que deve ser o horario (10h05), logo os alunos j& estdo bem acordados! Uma aluna
fala alto e a outra grita um “cala a boca”. Como resposta, a primeira faz um sinal obsceno

para a segunda.

% O sistema ao qual pertence a Escola A utiliza atualmente o material apostilado de uma instituigdo
de ensino de Ribeirdo Preto, interior de Sdo Paulo. Esta se tornou sécia da Escola A em 2009.
Contudo, o professor P1 nfo se apoia nesse material impresso nem utiliza as apostilas durante suas
aulas. Ja a lousa digital, recentemente instalada nas unidades do sistema da Escola A, desde que se
iniciou a parceria com o sistema de ensino de Ribeirdo Preto, ¢ uma ferramenta bastante utilizada (e
bem aproveitada) pelo professor em sala de aula.
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O professor ndo vé nem ouve esse desentendimento entre as alunas porque outras
duas chegam atrasadas e batem a porta pedindo para entrar. P1 autoriza e finge “bater”
nelas com as méos, uma maneira “brincalhona” de adverti-las pelo atraso.

Alguém pergunta se P1 ndo vai me apresentar a turma, ao que ele responde: “Nao”.
Em seguida diz “bom dia”. Os alunos riem e ficam mais curiosos ainda com a minha pessoa
— ndo identificada — e minha presenca — ndo explicada em sala de aula®®. O docente também
pergunta se alguém tem alguma duvida com relacdo a aula passada e ndo ha respostas.
Entdo anuncia a matéria: “Fechamos o Pré-Modernismo e vamos iniciar hoje o
Modernismo — movimento mais importante que estudaremos esse ano, assim como foi
Machado de Assis para a Literatura Brasileira do século XIX”.

Uma aluna afirma que quer ler algo de Monteiro Lobato, mas o professor a contraria
dizendo que seria legal, mas que a proposta é ler Macunaima, de Méario de Andrade. E
justifica ao explicar que Macunaima funciona como uma referéncia fundamental para
entender o espirito do inicio do Modernismo. Em seguida, conta a mesma historia da aluna
que associou o livro a um desenho animado. P1 enfatiza que essa aluna entendeu o espirito
modernista. Os alunos-leitores de Macunaima devem, portanto, seguir essa dica e ler o livro
como “filhos-criangas™ assistindo a um desenho animado e ndo como “pais-adultos™ que
acham aquilo “idiota”. P1 explica ainda que a obra é uma grande piada, uma brincadeira

'?3

divertida, eis o espirito do Modernismo brasileiro. Ouve-se um “que legal!” de alguns
alunos.

Terminada a “propaganda pela leitura de Macunaima”, o professor abre na lousa
digital imagens do poeta Fernando Pessoa e inicia a aula intitulada de “Modernismo em
Portugal”. P1 escreve o titulo da aula na lousa e brinca dizendo que “o cara ¢ foda”. Fala
um pouco sobre a vida do poeta, como na aula para o 2°B anteriormente descrita. Diz que

Pessoa teve poucos amigos, mas que escrevia compulsivamente e que sua obra poética foi

% Na verdade, P1 ja havia combinado comigo de dispensar as apresentagdes e deixar que eu
entrasse na sala de aula sem explicar aos alunos o porqué nem o para qué. De acordo com o
professor, o0 meu anonimato evitaria que alguns tentassem “se exibir” para mim, agindo de modo
atipico ao que costumam, ja que saberiam se tratar de uma coleta de dados para uma pesquisa da
Unicamp. Segundo ele, era melhor que os alunos pensassem que eu sou uma estagiaria. Concordei
com a ideia sem contra-argumentar.
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guardada em um bat, descoberto apenas quando Pessoa ja tinha morrido, e que viveu muito
pouco (1888 — 1935).

Uma aluna o interrompe e pergunta se Fernando Pessoa se casou. P1 faz um “néo”
com a cabeca e aproveita a deixa para falar que o poeta teve apenas uma inica namorada (a
Ophélia) para quem escreveu alguns textos. Uma outra aluna pergunta de que ele morreu e
o professor responde que o poeta teve “problemas com a bebida”. Ouve-se um “Ahnnnnn”
onomatopeico da classe. Um aluno atras de mim sussurra: “Ele era solitario, coitado!”

O professor valoriza a importancia do poeta e informa aos alunos que Harold Bloom
incluiu Fernando Pessoa em seu “Cénone Ocidental”®’. E conclui em linguagem
adolescente: “Fernando Pessoa € foda, ¢ animal, é tudo de bom!” Volta-se a lousa digital e
entra no site do “Jornal de Poesia”. Enquanto busca o poema “Autopsicografia” (anexo 5),
um aluno pergunta se Pessoa s6 escreveu poesia. P1 lhe responde que grande parte da obra
do autor foi poética.

O docente abre o poema “Autopsicografia” (anexo 5) na lousa digital e o declama
de cor para os alunos, os quais acompanham os versos lendo o poema na lousa. Noto que
eles ficam impressionados com a capacidade do professor em memorizar poesias. Em
seguida, P1 analisa o titulo do poema, desmembrando-o assim na lousa:

“AuTO/ PSICO / GRAFIA”

!

vem de psique — Pscicologia.

Os alunos o ouvem atentamente e copiam o que foi escrito na lousa. O professor fala
da forma do poema, diz que ¢ simples, como o ritmo de “Batatinha quando nasce” ou de
“Atirei o pau no gato”. Entretanto, chama a atencdo para o fato de que a forma simples
esconde a complexidade do poema e comeca a analisar a primeira estrofe: “O poeta ¢ um
fingidor / Finge tdo completamente / Que chega a fingir que é dor / A dor que deveras

> T oA n . . A . .
sente”. Lé e relé a estrofe, insiste com os alunos sobre a importancia da leitura, explicando
que se deve atentar sempre para o que estd escrito e ndo “inventar” interpretagdes

mirabolantes.

7 P1 ndo explica quem é “Harold Bloom” nem o seu conceito de “Canone Ocidental”. Creio que os
alunos ja o sabiam, pois talvez o professor ja tenha explicado isso em aulas anteriores.
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Um aluno pergunta o que é “deveras” e o professor explica que é “de verdade”, em
seguida 1€ a segunda estrofe: “E os que leem o que escreve, / Na dor lida sentem bem, / Nao
as duas que ele teve, / Mas so a que eles ndo tém”. Algumas alunas confessam: “Ai, ndo
entendo!” E riem. P1 brinca e diz que vai desenhar na lousa. Um aluno ironiza a
compreensdo dizendo “Ah, agora entendi!”

O professor 1é a ultima estrofe (“E assim nas calhas de roda / Gira, a entreter a
razdo, / Esse comboio de corda / Que se chama coracdo”), desenha um cora¢do e um
cérebro na lousa, tal qual havia feito na outra classe do 2°B, e conclui que “quando se tenta
racionalizar a emogd0, o sentimento, o coracdo, ndo d4 certo”. P1 para a aula e conta a
historia da sua prima que amava um cara muito feio, mas que se justificava dizendo que
“ele era tdo feio, tdo feio, tdo feio, que se tornava bonitinho”. A classe ri. P1 entdo conclui:
“eis a logica de Pessoa”.

Toca o sinal encerrando a aula. O préximo intervalo ¢ de 15 minutos.
Vamos a sala dos professores conversando. A aula seguinte sera na mesma classe do 2°A e

continuaremos com Fernando Pessoa, informa-me o professor.

Segundo Ano A (2°A)

Voltamos a sala de aula e dessa vez ndo ha necessidade de se fazer a chamada de
novo. P1 apaga os seus escritos na lousa enquanto os alunos — ainda alvorogados do
intervalo — se organizam em seus lugares. O barulho continua e pede siléncio. Nao ¢
ouvido. Em frente a lousa e voltado para os alunos, com as maos levantadas mostrando os
dedos, P1 comega a contagem em voz alta até 5. Os alunos ja sabem que esse ato sinaliza o
limite de tolerancia do professor e lhe obedecem. Somente duas alunas insistem em rir alto,
ndo se sabe por qué. Todos acomodados e quietos, o professor escreve na lousa:

“A principal criagdo de Fernando Pessoa sdo os heteronimos (nomes diferentes),
personalidades poéticas independentes, com biografia, poemas e estilo proprios nas quais o

poeta contraditorio se fragmenta™.

Enquanto escreve, ouvimos o barulho na sala de aula ao lado. O motivo ¢ a

despedida do professor de geografia, que anunciou aos alunos seu desligamento da Escola
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A para ingresso no Colégio Porto Seguro, em Valinhos, também interior de Sdo Paulo. O
professor de geografia ¢ muito querido pelos alunos, que decidiram se manifestar com certo
alarde em sala de aula ao lamentar a perda do docente.

Apobs as anotagdes na lousa, P1 explica verbalmente aos alunos o que sdo os
heterdnimos e os apresenta: “Alberto Caeiro, Ricardo Reis e Alvaro de Campos”. Surgem
os comentarios dos alunos: “Como assim?”, “Ele era louco?”, “Ele era um fake”.%® O
professor ndo responde e continua a aula, visivelmente feliz com aquela reagdo discente.

Procura no “Jornal de Poesia” um poema de Alberto Caeiro e o declama para a
classe. Nao consigo anotar qual ¢ o poema, mas sei que pertence a coletanea de O
guardador de rebanhos. Ao terminar de declama-lo, pergunta a classe: “Mais facil ou mais
dificil que o primeiro?”*” Os alunos respondem em unanimidade: “Mais facil”.

Uma aluna pergunta: “Mas quando sai o livro, que nome ¢ colocado, o de Caeiro ou
o de Fernando Pessoa?”. P1 responde: “Os dois”. Ela continua: “Por que ele fez todos esses
nomes?”. O professor diz que depois vai retomar essa pergunta dela e respondé-la. Em
seguida, cita um autor italiano, pesquisador e estudioso de Fernando Pessoa, Antonio
Tabucchi, que fez um levantamento de todos os heterdnimos do poeta portugués. Informa
aos alunos, como curiosidade, o livro Pessoana minima, sempre refor¢ando a importancia
de Fernando Pessoa, entretanto, ndo vi nenhum aluno anotar a referéncia.

P1 continua acessando o site de o “Jornal de Poesia” e apresenta na lousa digital o
poema “Tabacaria”, de Alvaro de Campos (anexo 7). Lé excertos do poema em voz alta,
dando ritmo a leitura e, em seguida, apresenta o poema “As rosas”, de Ricardo Reis (anexo
8), e também o ¢ para os alunos. Noto que a inten¢do do professor € mostrar a diferenca de
estilos entre os heteronimos, por isso pergunta a classe em seguida: “Sem saber que sdo
heteronimos da mesma pessoa, vocés atribuiriam esses trés poemas a mesma pessoa?” Os

alunos respondem que “ndo”.

% Muito interessante observar a reagdo dos alunos. Pareciam indignados com a invencionice de
Fernando Pessoa. Eu vibrava com aquilo, achava engragado e tentava conter o meu sorriso de
satisfacdo. O Professor P1 deixava rolar os questionamentos, que funcionavam como “perguntas
retéricas” em sala de aula. A intengio era mesmo provocar os alunos, despertar-lhes a curiosidade e
o interesse pelo poeta estudado.

% Refere-se ao poema “Autopsicografia”, de Fernando Pessoa — ele mesmo, lido na aula anterior.
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A partir de entdo, P1 define Fernando Pessoa como um grande artista, sobretudo
pela elaboracdo de sua heteronimia. Exemplifica ao citar novamente uma pessoa que usa o
“msn”. Segundo o professor, essa pessoa age de uma maneira “ao vivo” e de outra
“virtualmente”. Ndo ¢ uma questdo de falsidade, argumenta, mas de uma capacidade de ser
duas pessoas ao mesmo tempo. Fernando Pessoa faz isso, conclui.

E continua a explica¢io: ndo existiram Alberto Caeiro, Ricardo Reis e Alvaro de
Campos no “real”, mas sim no “imaginario”, na “criagdo”, o que pode se tornar “mais real
que o real”. Em seguida, escreve na lousa:

“Cada Heteronimo:

Alberto Caeiro: orfao de pais, criado no campo, numa aldeia da qual nunca saiu”.

Os alunos anotam a lousa e cochicham. Uma aluna balanga a cabeca negativamente
e desabafa: “Ele era louco”. Outra aluna, indignada, comenta: “E crime inventar pessoas
que ndo existem, ¢ falsidade ideoldgica! Ninguém quis prender ele?” Um aluno questiona:
“Ele era bipolar?”. P1 ndo consegue dar continuidade a aula porque a classe ndo para de
questiona-lo. Entdo decide responder que ndo se tratava de um caso de ser “bipolar”.
Poderia até ser um “esquizofrénico”, mas esse diagndstico ndo se sustenta porque a obra
poética de Fernando Pessoa tem légica, faz sentido, logo, néo se trata de loucura.

Em seguida, procura na lousa digital com acesso a internet imagens de Alberto
Caeiro, por Almada Negreiros, e as apresenta na tela (anexo 9). Continua a escrever na
lousa sobre o heteronimo de Pessoa:

“Caeiro ndo teve estudo formal e morreu de tuberculose aos 24 anos. Sua poesia (de
Caeiro) ¢ simples, de vocabuldrio restrito, as vezes repetitivo, imagens campestres, versos

livres e brancos”.

Uma aluna interrompe e pergunta: “Fernando Pessoa chegou a explicar como
Alberto Caeiro aprendeu a escrever?” P1 responde que sim, que o poeta “aprendeu com
uma tia velha”. Procura na internet um texto em que Pessoa explica a biografia de Caeiro e
& algumas partes para os alunos. Muitos acompanham a aula atentos, outros trocam
bilhetinhos escritos. Uma aluna, com uma tesoura, corta as pontas do cabelo da sua colega

da frente, que ndo percebe nada, pois esta interessada na aula.
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O professor apresenta o poema I (anexo 10), “Eu nunca guardei rebanhos”, de O
guardador de rebanhos, e 1€ alguns excertos para a classe comparando os versos com a
personalidade de Caeiro. Uma aluna o interrompe mais uma vez e pergunta: “P1, ele dizia
que eram poetas falsos?”. O docente responde que sim e 1€ o poema XIV (anexo 11), “Nao
me importo com as rimas”, também de O guardador de rebanhos, de Alberto Caeiro. Em
seguida pergunta: “Cabe usar rima e métrica aqui?” A menina que esta cortando o cabelo
da outra ¢ quem responde: “Nao porque ndo faz parte da natureza dele usar rima e métrica!”
(Que sacada! — pensei).

Um outro aluno questiona: “Professor, ele escreve ao acaso?” P1 responde que sim,
que Caeiro escreve o que lhe vem a cabeca, ou “quase” isso. Sua intencdo €... e agora anota
a informacéo na lousa:

“Sua intengdo € que a poesia expresse as sensagdes fisicas, sem pensar”.

Lé o poema X (anexo 12), “Ola, guardador de rebanhos™. Apds a leitura da primeira
estrofe, uma aluna reclama: “Nossa, ele s6 fala disso?” P1 responde afirmativamente e
justifica que o nome do livro de Caeiro cujas poesias ele estd lendo se chama O guardador
de rebanhos, logo, so fala disso. E continua a ler o poema interrompido até o fim.

Ao terminar, uma aluna comenta que na aula de filosofia o professor falou de algo
parecido com o que Caeiro dizia em seus poemas: sobre o ndo transcendentalismo e a
realidade dos sentidos®. P1 aproveita-se do comentario “ndo transcendental” para ler o
poema VI (anexo 13), “Pensar em Deus”, de Caeiro. Toca o sinal durante a leitura e os
alunos se dispersam, ndo prestam mais atengao.

O professor tenta retomar a atengdo e pergunta em tom de ironia: “Ele era
esquizofrénico?” Alguns respondem que sim. P1 entdo associa ao filme Uma mente
brilhante, que boa parte dos alunos conhece, e explica que Pessoa tinha controle de sua
criacdo.

Enquanto o professor se prepara para sair da sala de aula e os alunos se organizam

para receber o proéximo docente, escuto a conversa paralela de dois alunos atras de mim,

% De fato, ha muito de filos6fico nos versos de Alberto Caeiro — pensei.
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que comentam algo sobre a aula. Um diz que na hora da leitura de poesias ele “boiou

geral”, o outro retruca dizendo que “deu pra ter uma nogéo”.

Segundo Ano B (2°B)

E chegado o momento da sexta e tltima aula do dia. Creio que os alunos e o
professor (assim como eu) estdo cansados, afinal, sdo quase cinco horas de aula seguidas
em uma manha. P1 entra na sala de aula e ja comega a fazer a chamada. Solicita “calma” e
“siléncio” aos alunos, que por sua vez, demoram a se sentar.

Quando tudo parece estar em paz, o professor deseja um “bom dia, bando de
topeiras”, brincando com os alunos. Eles entdo perguntam se P1 ndo vai apresentar a
namorada (pensam que sou eu!) para a classe. O professor responde descontraido que ndo,
que isso ndo lhes interessa. Pergunta se alguém tem duvida sobre a aula anterior e retoma o
assunto, apresentando os trés principais heterénimos de Fernando Pessoa’".

Uma aluna pergunta (de novo!): “Ele dizia que eram inventados?” P1 responde que
sim e ja engata na leitura do poema IX (anexo 14), “Sou um guardador de rebanhos”, de
Alberto Caeiro. Ao terminar, um aluno elogia: “Que bonito!” enquanto outros trés
conversam baixinho e ficam se cutucando.

O professor 1& excertos de “Tabacaria” (anexo 7), de Alvaro de Campos. Em
seguida, pergunta a classe: “Vocés saberiam, se eu ndo tivesse falado, que sdo poesias do
mesmo poeta?” Ouve-se um “acho que n@o”. Um aluno exclama (de novo!): “Ele ¢
bipolar!” P1 1€ o poema “As rosas” (anexo 8), de Ricardo Reis e, ao terminar, retoma o
comentario do aluno ao chamar Fernando Pessoa de “bipolar” para rebater explicando que
essa caracterizagdo ndo se aplica ao poeta. Talvez “esquizofrénico”, poderiamos pensar,
mas mesmo assim, justifica P1, ndo cabe o rétulo e explica por qué.

P1 lembra as aulas sobre Fernando Pessoa que teve com o professor Haquira

Osakabe, no Instituto de Estudos da Linguagem (IEL), na Universidade Estadual de

! Eu ndo lembrava mais onde o professor tinha parado na aula passada, mas creio que P1 o sabia
exatamente porque iniciou a aula apresentando os trés principais heteronimos de Fernando Pessoa.
Voltei no meu caderno de anotagdes e conferi que na ultima aula ele tinha explicado o que eram os
heterénimos.
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Campinas (UNICAMP), certa vez quando o professor o chamou de ingénuo ao ler Pessoa’.

Contou isso aos alunos, quebrando um pouco o ritmo da aula e falou também do autor
italiano Antonio Tabucchi, um estudioso apaixonado por Fernando Pessoa. Os alunos o
ouvem curiosos, no entanto, ao meu lado, alguns conversam. Um joga papel de bombom no
outro e ri sozinho. Os alunos a frente estdo parecem mais interessados e participam fazendo
perguntas: “Ricardo Reis tinha irmaos?”, “Fernando Pessoa explicava esse tipo de coisa?”,
“Ele escreve sempre em primeira pessoa?”

P1 responde positivamente as questdes e as explica. Acrescenta que um heteronimo
lia o outro e até comentava a obra poética. Os alunos acham “legal”, entdo o professor
solicita “calma™ aos alunos, pois vai explicar por partes, a comecar por Alberto Caeiro.
Volta-se a lousa digital e mostra a imagem de Alberto Caeiro, criada por Almada Negreiros
(anexo 9). Pede para os alunos compararem as informagdes que ja deu sobre a vida do
poeta com a obra. Um aluno comenta que “a poesia dele deve ser simples”. O professor
concorda e recomega a escrever na lousa:

“Sua poesia é simples, de vocabuldrio restrito, imagens campestres — um aluno
interrompe e pergunta se “ele era revoltado™; P1 responde que ndo e continua... — as frases
sdo diretas (as vezes repetitivas), escritas em versos livres e brancos (sem métrica e sem

rima)”.

Outras questdes atestam a curiosidade dos alunos: “Ele era pobre porque morava no
campo?”’, “Ele era triste porque era 6rfao?”, “Ele ndo era revoltado por isso?” P1 responde
desconstruindo as associagoes.

Uma aluna tosse em alguns momentos da aula. Outra conversa paralelamente com

um colega ao lado e outra ainda atende ao seu celular, abaixadinha, com a médo protegendo

%2 Também fiz duas disciplinas sobre Fernando Pessoa com o Professor Haquira Osakabe na mesma
institui¢do que P1 e a recordagdo do nosso professor querido em sala de aula me encheu de
nostalgia. Haquira chamou P1 de ingénuo porque o entdo aluno-aprendiz de Pessoa demonstrava
acreditar no que o poeta escreveu sobre si proprio ao interpretar o fendmeno da heteronimia. P1
estava se referindo a uma carta que consta no espdlio do poeta (cf. versdo francesa
em http://arquivopessoa.net/textos/2051). Este, as vezes, da informagdes que sdo mais convenientes
para criar a sua propria legenda. Por outro lado, disse-lhe Haquira, Fernando Pessoa é o melhor
critico e analista de si mesmo... P1 relembra o fato com carinho e o utiliza como exemplo para que
os alunos “desconfiem” de Pessoa, afinal, “o poeta é um fingidor”.

282



a boca, escondendo-se do professor. Sio momentos de desatencdo, mas logo depois o
siléncio é recobrado.

P1 relé€ os primeiros versos de “Sou um guardador de rebanhos” e conclui: “Vejam
como ¢ simples, ele retrata o mundo dele!” L&, em seguida, “N@o me importo com as
rimas” para demonstrar a simplicidade formal de Alberto Caeiro.

Um aluno pergunta desconfiado: “Por que isso ai ¢ bom se ele ndo faz nada por
tras?” Traduzindo... o aluno questiona por que a poesia de Caeiro é valorizada se o poeta
ndo trabalha com os aspectos formais, apenas relata o mundo tal como ele €. P1 gosta da
provocacdo e diz se tratar de uma “poesia espontdnea: expressdo direta das sensacdes
fisicas”. Escreve isso na lousa e parte para a leitura do poema “Ola, guardador de
rebanhos”, agora exposto na lousa digital.

Explica a diferenca entre “to feel” (ter emogdes) e “to sense” (ter a experiéncia do
contato fisico com algo). Esses dois verbos, diferentes em ingl€s — e Fernando Pessoa era
um falante quase nativo dessa lingua — sdo traduzidos da mesma forma em portugués:
“sentir”. Pessoa joga voluntariamente com as ambiguidades porque o objetivo do sujeito
lirico € “‘ter emog¢des como quem tem experiéncias fisicas”, explica o professor.

Em seguida, P1 provoca a turma questionando: “O que o vento fala?” Ele mesmo
responde, fala “ffffffffff” — imita onomatopeicamente o som do vento. Ou seja, continua o
professor, “o vento ndo fala nada, o vento é”. E conclui: “hd uma postura filoséfica por tras
disso”.

Noto que os alunos, sobretudo os que sentam a frente, proximo ao professor,
acompanham o raciocinio de P1 e anotam a aula. Outros ndo fazem questdo de prestar
aten¢do: se entreolham, riem, conversam baixinho, trocam bilhetinhos etc. Se por um lado
ndo atrapalham a aula com barulho, por outro ndo interagem com o que esta sendo
ensinado, ficam alheios aquela dindmica de aula.

P1 procura no “Jornal de Poesia” o poema “Pensar em Deus é desobedecer a Deus”
e o lIé em voz alta para a classe a fim de explicar a “filosofia antifiloséfica™ de Caeiro. Ao
terminar, emenda com a leitura do célebre poema VIII de O guardador de rebanhos.
Poucos alunos agora prestam atengéo, creio que isso se deva ao fato de o término da aula
estar proximo, pois alguns alunos ja comeg¢am a arrumar o material para ir embora. O

professor insiste e 1€ o poema sobre o “menino Jesus de Caeiro” em voz alta. Em alguns
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momentos tenta “encena-lo”, alternando o ritmo de leitura, enfatizando alguns versos, mas
a atenc¢do dos discentes se dispersa.

Ao terminar, P1 conclui explicando que “Caeiro comegou simples, sem pretensdo,
mas se mostrou um verdadeiro filésofo e teve seguidores”. Afirma que Pessoa era “meio
megalomaniaco”, porém ndo era “louco” nem “esquizofrénico” e faz novamente uma
analogia ao filme Uma mente brilhante. Em seguida, mostra aos alunos os manuscritos de
Pessoa expostos na lousa digital. Explica que o poeta portugués tinha consciéncia logica de
sua criagdo, por iSso as rasuras, os ajustes aqui e acold, o que s6 comprova que ele sabia o
que estava fazendo, portanto, ndo era louco.

Toca o sinal e os alunos saem alvorocados, afinal, era a ultima aula! Um sai
cantando “Maluco beleza”, de Raul Seixas. Outros dois permanecem na sala de aula,
fazendo mais perguntas sobre Fernando Pessoa ao professor. Confessam que “adoraram o
poeta!” P1 atende as davidas e explica o poema do rio Tejo, a pedido de um dos alunos. E
eu fico aguardando mais alguns minutos, anotando a cena e a espera do professor para sair

junto com ele.
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Campinas, 03 de setembro de 2010.

Aula de Literatura do Prof. P1.
Escola A .
Das 7h30 as 12h40.

Primeiro Ano B (1°B)

P1 chega a sala de aula e fica a porta esperando que os alunos entrem. Enquanto se
acomodam em seus lugares, o professor liga a lousa digital e acessa, na internet, o “Jornal
de Poesia”. Deixa o site ali aberto e inicia a chamada. Sdo 7h40 da manha e os alunos ja
estdo agitados...

P1 precisa gritar com a classe pedindo, primeiro, educacio; segundo, siléncio. Ergue
as mdos para cima e comega a contar até 5. Como os alunos ja conhecem essa estratégia do
professor, procuram se calar e, como consequéncia, recebem um “bom dia”. Em seguida,
P1 pergunta se eles tém duvidas com a matéria da aula anterior. Resposta negativa, entdo o
professor volta-se a lousa e anuncia que vai continuar o assunto. Anota na lousa:

“BARROCO — séc XVII

Confusio — unido: Classicismo + Contra- Reforma®

A expressdo literaria do Barroco se dé através do excesso de figuras de linguagem
(metafora, hipérbole, hipérbato) e, principalmente ANTITESES (uso de palavras

contraditdrias) e PARADOXOS (contradigdes logicas)”

Acessa o “Jornal de Poesia”, abrindo na pagina de Gregorio de Matos. Busca o
poema: “Ao brago do mesmo menino Jesus quando appareceo” (anexo 15) e o & em voz
alta. Depois pergunta aos alunos: “Entenderam?” Risos na classe. P1 procura explicar a
primeira estrofe para os alunos, lendo-a devagar e interagindo com eles:

“O todo sem a parte ndo € todo,

% De acordo com a nova ortografia de Lingua Portuguesa adotada em 2009, a palavra deveria ser
escrita como “Contrarreforma”, mas o professor opta por manter a ortografia antiga e os alunos néo
questionam.
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A parte sem o todo néo € parte,
Mas se a parte faz o todo, sendo parte,

Nao se diga, que é parte, sendo todo”.

Em seguida, o professor justifica que ndo sabe bem de onde vem o termo “barroco”,
mas que ¢ atribuido ao nome de uma pérola irregular ¢ a desenha na lousa. Explica também
que os autores barrocos nio se autodenominavam assim na €poca, ao contrario, diziam-se
autores do classicismo de estilo maneirista.

Procura no “Google imagens” as duas telas novamente: 4 Santa Ceia, de Leonardo
da Vinci e 4 Ultima Ceia, de Tintoretto (anexo 2). Pergunta se os alunos se lembram dessas
pinturas da aula passada. Ouve-se um sim geral, entdo P1 pergunta qual das duas ¢ mais
“baguncada”. Os alunos reconhecem que ¢ a segunda. O professor retoma o poema de
Gregorio de Matos para concluir que essa “confusdo” dos versos € intencional, € propria da
poesia barroca, que é meio “baguncada” — simplifica explicando.

P1 afirma também que os poemas barrocos eram declamados em festas. Duas
meninas atrds de mim riem e comentam em tom de deboche algo do tipo: “Imagina uma
festa com poesias?” Uma outra aluna pergunta se os poetas barrocos faziam isso porque
eram confusos ou porque queriam parecer confusos. Ndo escuto a resposta do professor,
que logo em seguida, abre no “Jornal de Poesia” o soneto VI de Gregdrio de Matos, “Nasce
o sol, e ndo dura mais que um dia” (anexo 16), e 1€ os primeiros versos para a classe,
apontando para a presenga de uma figura de linguagem.

Pergunta aos alunos de que figura se trata e ouve como resposta geral: “antitese”. Lé
a ultima estrofe: “Comeg¢a o mundo enfim pela ignorancia, / E tem qualquer dos bens por
natureza / A firmeza somente na inconstancia”. Busca organizar os versos em ordem direta
e explica o paradoxo final. Um aluno pergunta se s6 ha esse “paradoxo” no poema. P1
aponta outro na estrofe anterior e o aluno demonstra concordar satisfeito.

Um aluno considera que esse poema de Gregorio de Matos parece ser do
Classicismo. O professor gosta da desconfianca, entdo abre no mesmo site um poema
camoniano e promete fazer a comparag@o. L€ o soneto “Alma minha gentil, que te partiste”
(anexo 17), de Luis Vaz de Camdes. Explica se tratar de um texto classico, claro, com

raciocinio completo, enquanto que “Nasce o sol, e ndo dura mais que um dia” (anexo 16),
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de Gregorio de Matos, ndo tem um conteudo simples, mas ao contrario, é “confuso”,

”94, cheio de antiteses. Entretanto, completa o docente, na sua forma, o poema

“baguncado
pode ser considerado sim classico, pois se trata de um soneto.

P1 procura agora reforcar a diferenca entre Classicismo e Barroco no que diz
respeito a tematica religiosa. Abre outro poema de Gregorio de Matos, “Buscando a Cristo”
(anexo 18) e o 1€ para a turma. Argumenta que o poeta baiano mostra, nesse soneto, um
estilo religioso, ao passo que Camdes ndo faz quase referéncia ao cristianismo em seus
sonetos.

O professor procura outro poema do Gregoério de Matos enquanto a classe se
dispersa em conversas paralelas. Expde o poema “Define a sua cidade” (anexo 19) na lousa
digital e comeca a Ié-lo em voz alta para os alunos que se silenciam. Riem admirados
quando leem em um verso a palavra “foder”. Comecam a prestar atengdo aquele poema e
deixam escapar risinhos cada vez que se repete o palavrio.

Duas alunas ao meu lado trocam bilhetinhos escritos. Uma aluna percebe que esse
ultimo poema néo é um soneto e questiona o professor. P1 responde que os poetas variavam
de estilo, ora mais culto, ora mais popular. O poema “Define a sua cidade” (anexo 19)
pertence a esse ultimo. Aproveita-se disso para explicar os dois estilos barrocos e escreve
na lousa:

“1) CULTISMO (“estilo culto™): uso de jogos verbais de maneira lidica e “vazia”. P.
ex. o poema “O todo sem a parte ndo ¢ todo”.

2) CONCEPTISMO: jogo de raciocinio e argumentacio”.

Em seguida, expde na lousa o poema “Um soneto comeg¢o em vosso gabo” (anexo
20), também de Gregdrio de Matos, para exemplificar a capacidade de improvisagdo do
poeta baiano. Explica que o poema foi elaborado para elogiar um conde, mas que no final
Gregorio ndo o faz e se safa da ardua tarefa de compor um soneto laudatério. P1 diz se
tratar de um exemplo de poema “cultista”.

Cita o “Sermédo do Mandato”, do Padre Antdnio Vieira, resumindo-o de modo bem

geral. L€ para a classe um pequeno excerto da parte II do sermdo (anexo 21), quando Vieira

% Fica claro que aqui o professor procura selecionar palavras anteriormente utilizadas por ele para
definir o estilo barroco.
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se refere a sede de Cristo na cruz e quando Ele avisa a Pedro para ndo ir a Jerusalém por
que 14 o matariam. Explica o jogo de raciocinio “conceptista” a partir desse excerto e os

alunos dizem que entenderam, sem questionar. O sinal toca anunciando o fim da aula.

Segundo Ano B (2°B)

Segunda aula do dia, por volta das 8h15 da manha, e a classe ja esta agitada. P1 abre
a lousa digital no “Jornal de Poesia” e acessa “Fernando Pessoa”.

Os alunos continuam conversando alto, sem se importar muito com a presenga do
professor ali. P1 entdo grita com a turma pedindo siléncio. Os alunos ouvem-no assustados
e procuram se sentar, acomodando-se em seus respectivos lugares. O professor inicia a
chamada, os alunos véo se acalmando e respondem “presente”. P1 ndo se contenta, abre a
palma da méo erguida e comega a contar até 5. Os alunos conhecem o ritual e finalmente se
silenciam.

Em seguida, o docente repete as frases de praxe: “em primeiro lugar, educagio; em
segundo lugar, bom-dia; em terceiro lugar, duvidas com relagdo a aula passada?” Ninguém
se manifesta, entdo P1 pede para que abram o material de aula e comecem a anotar, pois ele
continuara com o assunto “Fernando Pessoa”.

Eis que um aluno comenta que esta tendo dificuldades com a leitura de Macunaima,
de Mério de Andrade. Trata-se do livro cobrado como leitura obrigatéria para os alunos
dos segundos anos, conforme anunciou Pl na aula passada (27/08/2010). O professor
aproveita-se do comentario do aluno e fala um pouco da irreveréncia dessa obra literaria.
Explica o slogan: “Pouca saude, muita sativa, os males do Brasil sdo!” e a classe ouve
calada. O proprio aluno que confessou a dificuldade de leitura ndo questionou mais nada.

P1 retoma entfo o assunto da aula anterior e escreve na lousa;

“Fernando Pessoa e seus Heteronimos™

Abre na lousa digital, no site de o “Jornal de Poesia”, o Poema VIII de Alberto
Caeiro (anexo 22) e o 1€ para os alunos. Para no verso em que o poeta diz “Diz-me muito
mal de Deus. / Diz que ele € um velho estipido e doente, / Sempre a escarrar no chdo / E a

dizer indecéncias”. Explica que a critica é a Igreja Catdlica, que cria um “Deus estupido”,
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no sentido de ndo ser um “Deus natural”. Busca outros dois poemas de Caeiro, o poema
XXXI: “Se as vezes digo que as flores sorriem” (anexo 23) e o poema X: “Ola, guardador
de rebanhos™ (anexo 12) para explicar o que seria o “natural” para Alberto Caeiro. Os
alunos prestam muita atengdo, parecem gostar da matéria, tenho a impressdo de que acham
0 assunto interessante.

P1 continua a falar a “naturalidade” nos versos de Alberto Caeiro, explicando a
ideia de que “as coisas sdo o que sdo, nada mais”, isto é, de que “ndo ha mistério por tras
das coisas”. Volta-se a lousa e escreve:

“Alberto Caeiro.

Caeiro foi, no fundo, um poeta-fildsofo, que tinha uma proposta sedutora de
ingenuidade. Esta proposta entusiasmou os outros heteronimos, que o adotaram como seu

‘mestre’”.

Um aluno que faltou a aula passada, portanto perdeu as explica¢des introdutorias
sobre Fernando Pessoa e sua heteronimia, levanta a mfo e pergunta para P1 se os
heteronimos de Pessoa sdo ele mesmo. O professor retoma rapidamente o conceito de
heteronimo e o explica ao aluno. Este lhe pergunta em seguida: “E como Fernando Pessoa
se colocava diante dos outros?” P1 responde que Pessoa se colocava como um “aluno-
aprendiz” de Alberto Caeiro. Os alunos riem e logo surgem os comentarios pela classe:
“Ele € louco!”, “Ele fumava um, certeza!”, “Eu acho que Fernando Pessoa era também um
heteronimo!”.

P1 — e eu, particularmente — gosta daquela especulag¢do generalizada. O professor
permite que os comentarios continuem por alguns minutos e rimos juntos da curiosidade
dos alunos. Depois o professor compara a genialidade de Pessoa a de Camdes. E continua
na lousa:

“Alvaro de Campos

Engenheiro naval, formado na Escécia. Viajou pelo Oriente e hoje vive em Lisboa

sem ocupacao”.

Um aluno interrompe e questiona: “Professor, na época, as pessoas sabiam que era

Fernando Pessoa esses heteronimos?”; em seguida: “E como surgia a ideia de criar um
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heteronimo assim, que nasceu na Escdcia etc?” P1 lhe mostra o livro que trazia consigo,
Fernando Pessoa, resposta a decadéncia, de Haquira Osakabe. Diz que o saudoso
professor Osakabe analisa naquela obra a trajetdria teodrica e poética de Pessoa e conta para
a classe o episddio em que Haquira o chamou de ingénuo em sala de aula, em um dos
cursos que fez com o professor no IEL/UNICAMP.

Referindo-se ainda a pergunta do aluno, P1 procura explicar o fendmeno dos
heteronimos comparando-os aqueles amigos imaginarios que inventamos na infancia e que
tém, para nds, tanta consisténcia quanto quase real existéncia. E como se esses amigos
imagindrios se mantivessem na idade adulta do poeta — explica o professor. Um aluno, de
repente, diagnostica: “Ele era um esquizofrénico, isso sim!” Uma aluna tosse desviando
minha atengdo para o lado e percebo que os alunos que na semana passada conversavam em
paralelo, hoje estdo comportados e atentos.

P1 continua sua argumentag@o. Diz que ndo devemos confiar em tudo o que lemos e
que Fernando Pessoa sabia muito bem como “enganar” seus leitores. Cita também Robert
Darnton, presidente da maior biblioteca universitaria do mundo, a biblioteca de Havard. O
historiador estadunidense se propds a um desafio: digitalizar e tornar acessivel
gratuitamente pela internet o conjunto da producdo intelectual da universidade norte-
americana. P1 fala de Darnton e da proposta do livro eletronico, advertindo os alunos que
devemos desconfiar sempre, ndo s6 dos livros impressos, mas também dos e-books.

A discussdo se amplia quando o docente questiona o papel (parcial ou imparcial?)
do jornalista e pergunta a classe: “O jornal traz a verdade?” Ele mesmo responde afirmando
que do mesmo modo que os jornais, a historia cria versdes; Fernando Pessoa cria versdes; e
conclui: “Gente é versdo”. Em seguida, provoca: “Eu sou essa pessoa grossa, chata que me
mostro para vocé€s?” Siléncio. “Sou ou ndo sou?”, insiste o professor. Alguns alunos
respondem “ndo”, outros dizem “mais ou menos”. P1 entdo conclui: “Sou uma personagem
e posso incorporar tudo isso na minha pessoa”. A classe se dispersa depois disso, pois o
sinal esta prestes a tocar.

O professor pede mais um minutinho de aten¢do e declama em voz alta (sem ler o
poema exposto na lousa digital!) versos de Alvaro de Campos, em “Ode triunfal” (anexo
24). P1 declama com énfase, fazendo encenagdes corporais, no entanto, os alunos ja nio

prestam mais atengdo, conversam e riem preparando-se para o intervalo. As onomatopeias,
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contudo, chamam a aten¢do, e alguns riem alto, aplaudem o professor, como que
sinalizando “Chega! E o fim da aula”. O sinal toca e os alunos saem para o intervalo. Dois
permanecem em sala de aula para tirar duvidas e conversar curiosidades sobre Fernando

Pessoa com o docente.
Primeiro Ano A (1°A)

De volta do intervalo para a sala de aula, P1 recebe a visita da representante do SOE
(Sistema Organizacional de Ensino) a fim de avisar aos alunos que néo havera aula no dia
06 de setembro, véspera do feriado da nossa independéncia. Segundo ela, o calendario
escolar previa aula nesse dia, mas foi revisto e alterado como “emenda de feriado”. Os
alunos vibram com a boa nova. A representante sai da classe e P1 retoma o siléncio dos
alunos, cumprindo o ritual de sempre: primeiro faz a chamada, depois pede educagdo, conta
até 5 com os dedos da méo estendidos, pergunta se ha duvidas com relag¢do a aula anterior.

Um aluno levanta a mio e anuncia que comprou o Frankenstein da editora Atica,
pergunta se serve esse exemplar . P1 verifica se ¢ versdo adaptada da obra ou ndo e
adverte os alunos para ndo comprarem edi¢des adaptadas, mas sim aquelas que t€m escrito
“texto integral” na capa. Outro aluno reclama que seu livro tem a letra pequena e que o
livro do colega tem a letra grande. O professor ri da comparagdo e explica a questdo da
diferenca de edig¢des, que faz variar nimero de paginas, o tamanho da letra, assim como
também o prego do livro.

O docente volta-se para a lousa digital e acessa no “Google imagens” algumas
ilustracdes de igrejas barrocas, de obras de Aleijadinho e de Caravaggio. Faz isso para
retomar a aten¢do dos alunos bem como o assunto da aula anterior: a ideia de contradi¢do
do barroco. Entdo P1 brinca com a classe ao dar como exemplo “aqueles que querem ficar
fortes sem fazer exercicio e para isso tomam bomba, sé que depois bebem e ai ndo da certo,
eis a contradi¢do”. Os alunos gostam e riem do exemplo proximo ao mundo adolescente

deles.

% A obra Frankenstein, de Mary Shelley, foi anunciada pelo professor como leitura obrigatéria
neste semestre para os alunos dos 1°s anos do ensino médio.
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O professor busca novamente na lousa digital, no mesmo “Google imagens”, a tela
de Caravaggio, A incredulidade de Sdo Tomé (anexo 25). A reacdo da classe foi imediata:
“Ai!” — alguns alunos deixam escapar alto em sinal de pavor. P1 aproveita-se daquilo e
afirma que essa ¢ “exatamente a ideia do barroco: causar impacto, chocar, seja na pintura,
na musica, na literatura” — explica o professor.

Uma aluna diz que a tela parece uma foto, tdo real se mostra a imagem. O colega
satiriza o comentario da aluna: “Cristo, olha o flash!” — diz em tom de brincadeira. O
professor expde outra tela de Caravaggio, A crucificagdo de Sdo Pedro (anexo 6).

Outro aluno interrompe e diz que “isso deveria ser impressionismo™°. P1 pede
calma, atengdo e se propde a explicar o conceito de impressionismo, contextualizando os
alunos de que esse movimento artistico surgiu na pintura francesa do século XIX e tem
como grande representante o pintor Claude Monet. Em seguida, expde na lousa digital
algumas telas de Monet disponiveis no “Google imagens” para que os alunos percebam a
diferenga do traco da pintura impressionista e da arte barroca.

Desfeita a associacdo de Caravaggio ao impressionismo, P1 retoma a defini¢do de
barroco como a arte que busca chocar e anuncia que na literatura o processo se da de outra
forma. Anota, em seguida, na lousa:

“Barroco — século XVII

Contradi¢do - Renascimento / Contra- Reforma’’

Literariamente, o Barroco vai fazer textos que procuram causar impacto. Para isso,
vai exagerar no uso de figuras de linguagem (metaforas, metonimias, hipérboles,
hipérbatos), principalmente antiteses (uso de palavras contrarias) e paradoxos (absurdos

logicos)”.

Um aluno pergunta o que ¢ “metonimia” e, sem esperar, outro aluno emenda sua
davida, quer saber qual a diferenca entre “hipérbole” e “hipérbato”. P1 diz que isso ja foi

estudado no comego do ano letivo, mas que mesmo assim vai explicar de novo e assim o

% Creio que o aluno associou ao impressionismo devido a ideia evocada pelo verbo “impressionar”,
nesse sentido, para ele, “impressionismo € a arte que nos impressiona”. Referia-se ainda a primeira
tela de Caravaggio, A incredulidade de Sdo Tomé. O professor também assim considerou o
comentario do aluno, por isso tratou de explicar o conceito de impressionismo.

°7 Mais uma vez o professor opta por usar a ortografia antiga e ndo a atual “contrarreforma”.
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faz, retomando as figuras de linguagem em questdo. Ao terminar, uma aluna lhe pergunta o
que sdo “absurdos 16gicos™ escrito na lousa como defini¢do de “paradoxos”.

O professor ndo explica, procura demonstrar. Busca no “Jornal de Poesia” o poema
“O todo sem a parte ndo ¢ todo”, de Gregdrio de Matos (anexo 15), e o expde na lousa

digital. L& para a classe anunciando aos alunos o “tchiutche™®

que aqueles versos
provocam. Os alunos riem, releem o poema em voz alta e ficam tentando explicé-lo, mas
desistem. O professor afirma ser esse o impacto provocado pela poesia barroca.

P1 expde agora o soneto VI: “Nasce o sol, e ndo dura mais que um dia” (anexo 16),
também de Gregdrio de Matos, e antes mesmo de terminar a sua leitura, ouve de um aluno:
“Ah, mas essa poesia ¢ facil!” O docente aponta para as antiteses e os paradoxos do poema,
explicando-os. Um aluno pergunta se “E na alegria sinta-se tristeza” (verso 11) ¢ um
paradoxo ou uma antitese. P1 responde se tratar do primeiro e aproveita para explicar a
histéria de sua prima que se apaixonou por um “cara tdo feio, tdo feio, tdo feio que era
bonitinho”. Os alunos riem.

Retoma o poema, mais especificamente a ultima estrofe, para exemplificar o
“hipérbato”. Os alunos ensaiam colocar os versos na ordem direta e parecem gostar daquele
jogo de palavras. P1 fala da complexidade da poesia barroca, da confusdo de linguagem
cujo objetivo € impactar, assim como o barroco na obra de arte — conclui.

Em seguida, ja ciente do término da aula, o professor conta para os alunos o “causo”
da professora que estudou em sua tese as letras de Chico Buarque de Hollanda. O musico e
compositor quando tomou conhecimento de algumas andlises feitas por ela exclamou:
“Nossa, nem tinha pensado nisso”, ao que a estudiosa respondeu: “Mas esta escrito”. P1
entdo afirma que “literatura € isso, € o que esta escrito, € linguagem”. Toca o sinal e, antes
que os alunos se dispersem, o professor recomenda que facam a tarefa’ em casa, pois os
exercicios ajudam a entender melhor os poemas barrocos — argumenta em v@o porque os

alunos parecem ndo escuta-lo.

% O termo onomatopeico foi usado pelo proprio P1 ao se referir ao impacto do poema barroco.

% Faz parte do material didatico do aluno da Escola A uma apostila tedrica e uma apostila de
exercicios, chamada de “caderno de tarefas”. P1 ndo utiliza nenhum desses materiais em sala de
aula e foi a primeira vez que mencionou a tal apostila de exercicios, sugerindo que os alunos fagam
as tarefas relacionadas a poesia barroca.

293



Segundo Ano A (2° A)

Entramos em sala de aula e duas alunas se aproximaram de mim e perguntaram o
que eu fago ali, querem saber se é algum tipo de avaliagdo da classe. Eu digo que ndo, que
ndo se preocupem, pois ndo estou ali para avalid-los, mas que estou estudando o Prof. P1 na
minha tese. Encerro a conversa logo e procuro um lugar estratégico para me sentar.

Os alunos do funddo apontam as carteiras livres e me convidam para eu me sentar
ao lado deles. Riem do atrevimento deles mesmos. Eu escolho sentar-me perto de um grupo
de alunas no canto direito da sala. Uma delas diz que me conhece de algum lugar. Eu
confesso ndo reconhecé-la, entdo “batemos um papo” rapido, enquanto P1 faz a chamada.

Ao iniciar a aula, o professor ja foi surpreendido pela divida de uma aluna com
relagdo a leitura de Macunaima. Ela diz que ndo entende porque no comeco do livro
Macunaima ¢ uma crianga, mas logo depois ndo ¢ mais e gosta de brincar de coisas que
machucam, tem brincadeiras agressivas. P1, com um risinho sarcastico no rosto, explica
que “brincar, no livro, € algo que envolve penetracdo”. A classe ri e a menina desaba: “Nao
acredito! Sério?” O professor balanga a cabega positivamente e recomenda que ela releia
esse inicio do livro levando “esse detalhe” em conta, dai ela vai entender. A aluna aceita a
sugestdo e ri da situagdo.

P1 compara novamente a obra literaria de Mario de Andrade ao desenho do Perna-
Longa e diz que, por exemplo, quando Macunaima vira principe, ou se torna loiro e de
olhos azuis, € que, de fato, ele virou. Trata-se do mesmo ilogismo do desenho animado. Os
alunos acham aquilo curioso, mas ndo surgem outras duvidas.

O professor entdo retoma o conteido da aula anterior: “Fernando Pessoa”. Explica a
diferenga entre pseuddnimo e heterdnimo e anuncia que vai continuar a falar de Alberto
Caeiro. Pede para os alunos buscarem nas suas anotacdes de aula onde ele parou no
assunto. Os alunos assim o fazem, situando o professor o que ele ja falou sobre Caeiro. P1
continua na lousa:
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“No fundo, Caeiro é um ‘poeta-filosofo’”.

Lé, em seguida, o poema XXX de O guardador de rebanhos, “Se quiserem que eu

tenha um misticismo™ (anexo 26) e o poema XXXI da mesma coletanea, “Se as vezes digo

294



que as flores sorriem” (anexo 23). Explica a oposi¢do entre “o sentir” e “o pensar” para
Alberto Caeiro. P1 se mexe bastante em sala de aula, senta-se, levanta-se, fica de cOcoras,
grita, recita versos. Creio que faz isso para chamar atengcdo dos alunos (ou porque
incorporou a loucura pessoana...).

Busca na lousa digital o poema de José Paulo Paes, “Falso didlogo entre Pessoa e
Caeiro” e o expde para os alunos sem, contudo, identificar os enunciadores:

“A chuva me deixa triste...

A mim me deixa molhado”.

Depois provoca a classe perguntando quem seria no didlogo Alberto Caeiro. Os
alunos reconhecem o segundo verso como o de Caeiro, entdo P1 completa o poema de José
Paulo Paes na lousa:

“[Pessoa] A chuva me deixa triste...

[Caeiro] A mim me deixa molhado”.

Satisfeito com o acerto dos alunos, o professor afirma que vai voltar “ao
maravilhoso mundo” de Fernando Pessoa. Volta-se a lousa e continua de onde tinha parado:

“(...) Caeiro ¢ um poeta-filésofo, cuja proposta de simplicidade encantou os outros

heteronimos, que o adotaram como ‘mestre’”.

Uma aluna interrompe e pergunta: “Alberto Caeiro era professor?” P1 responde que
ndo ¢ bem assim, tdo literal, e explica que Caeiro foi “mestre” dos demais que seguiram,
em parte, sua “filosofia-ndo-filosofica” e o seu paganismo. Encerra Caeiro e escreve na
lousa o proximo heteronimo:

“Alvaro de Campos:

- Engenheiro naval, formado na Escécia. Viajou pelo Oriente e hoje vive em Lisboa
sem ocupagdo. Logo, ndo morava no campo, mas na cidade, ndo via 0 mesmo que seu

mestre Caeiro. E quando ‘descreve o que vé’, surge a ‘Ode Triunfal’”.

P1 busca no site “Jornal de Poesia” o poema “Ode Triunfal” (anexo 24) e o expde

na lousa digital para os alunos visualizarem. Comega a 1é-lo com énfase, em um tom de
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“faria” e os alunos gostam daquela empolgacdo. No entanto, o professor 1€ apenas alguns
versos iniciais, ja que o poema ¢ muito longo, e se adianta para as onomatopeias finais. Os
alunos estranham o tamanho do poema e comentam. Um aluno interrompe e lhe pergunta:
“Fernando Pessoa também foi aluno de Caeiro?”

P1 responde de forma mais ampla. Argumenta que Fernando Pessoa publicou
pouco, em revistas como “Orpheu” e “Presenga”, cuja circulacdo era pequena. Entretanto,
para os colegas, ele dizia ser o inventor dos heteronimos e até mesmo aluno de Caeiro. A
publicacdo da poética dos heteronimos de Pessoa saiu somente depois de sua morte, o que
gerou grande polémica.

Quando Caeiro morreu — continua P1 e os alunos atentos o ouvem — Campos estava
na Escocia, Reis no Brasil e Pessoa ndo foi ao enterro porque era desligado e perdeu o
evento funebre. Uma aluna intervém: “Mas teve enterro? Gente, mas isso € mentira, né?”
P1 ri. Outro aluno reage: “Nossa, gente, ele era malucdo!”; e outro emenda: “Ai, meu
Deus...”

A grande maioria dos alunos se mantém ligada a aula, presta aten¢do ao que diz o
professor. Outros, porém, estdo (ou fingem estar) alheios ao que se diz em sala de aula.
Uma aluna corta as unhas da méo, outros dois trocam bilhetinhos escritos no papel, enfim...

P1 mostra o livro de Haquira Osakabe, Fernando Pessoa: resposta a decadéncia, €
fala novamente do seu professor do IEL/UNICAMP e da adverténcia do mestre em ndo
confiarmos nas invencionices pessoanas, nos amigos imagindrios do poeta, se eles existiam
ou ndo, ou seja, ndo devemos ser ingénuos em acreditar em uma “materialidade” desses
poetas-heteronimos. Exemplifica referindo-se ao filme Matrix, compara a logica “dos
mundos de Matrix” com a “dos mundos dos heteronimos”. Um aluno exclama: “Nossa,
muito complexo!”

O professor busca agora em o “Jornal de Poesia” outro poema de Alvaro de
Campos, “Ode maritima” (anexo 27). Expde o poema na lousa e comeca a 1é-lo, mas o sinal
toca anunciando o fim da aula e o inicio do intervalo. P1 deixa para continuar na aula que

vem, que sera com essa mesma turma do 2°A.

Voltamos do intervalo e enquanto os alunos se acomodam, P1 faz a chamada apenas

com os olhos, isto ¢, confere quem esta ou ndo presente de acordo com uma lista que tem

296



em maos. Cumpre, na verdade, com uma exigéncia do colégio. Em seguida, da “bom-dia”
aos alunos e anuncia que vai continuar de onde parou na aula passada (ha alguns minutos)

No entanto, ndo retoma a leitura de “Ode maritima”, poema este que so leu os
primeiros versos € mostrou aos alunos o tamanho do texto e as onomatopeias. Em vez
disso, o professor se volta a lousa e escreve, ainda sobre o0 mesmo heteronimo:

“Alvaro de Campos

- Personalidade exagerada, descontrolada, eufdrica e depressiva que se expressa em

poemas de versos livres e brancos, geralmente longos™.

P1 seleciona “Lisbon revisited” (anexo 28) no “Jornal de Poesia” e comega a ler os
primeiros versos do poema quando uma aluna exclama: “Nossa Senhora!” Ao terminar a
leitura, outra aluna questiona: “Bipolar?” P1 responde que, nesse caso sim, Alvaro de
Campos pode ser visto como “bipolar” no sentido “raso” do termo, pois que o poema muda
radicalmente de tom nos versos finais. Contudo, antes que pudesse continuar a explicagdo,
foi interrompido por um aluno que perguntou: “Pl, eles tinham a mesma idade?” O
professor explica que ndo, que héd diferengas nas datas de nascimento e morte dos
heteronimos.

Em seguida, pega seu livro “surrado” de Obras Completas, de Fernando Pessoa ¢ o
mostra para a classe, apontando para as paginas de inicio de cada heteronimo e atentando
para tamanho das poesias de Alvaro de Campos. Volta-se mais uma vez a lousa digital e
busca no mesmo site os poemas “Estou cansado” (anexo 29) e “Bicarbonato de soda”
(anexo 30). L& o primeiro e o segundo sem parar para comentarios.

Noto que uma aluna ao meu lado 1€ escondido um livro, Sapos e Beijos, de Sarah
Mlynowski. Parece alheia ao assunto da aula.

Apos a leitura do ultimo poema de Alvaro de Campos, um aluno afirma em tom de
lamento: “Ele nem liga para os outros...” Uma aluna emenda: “Ele era sozinho, ndo teve
mulher, nada?” Outra ainda: “Prof., tem algum escrito que mostra que Caeiro leu esses
outros?”'”’ P1 responde que nfio e busca em seguida o poema XXXII, “Ontem 4 tarde”, de

Alberto Caeiro (anexo 31) para ilustrar isso. Expde o poema na lousa digital e o 1é para a

0 7 . . . .
19 «prof* ¢ uma maneira carinhosa de abreviar “professor”, quase todos os alunos o chamam assim
ou simplesmente pelo sobrenome, que aqui atribuimos P1.
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classe. De acordo com os versos do poeta, “Todo o mal do mundo vem de nos importarmos
uns com os outros” (verso 16). E muda de heterdnimo escrevendo na lousa:

“Ricardo Reis

- Médico, estuda latim e grego nas horas vagas. Sua poesia ¢ neocldssica (mais um
que ndo seguiu “o mestre”), metrificada, mas com versos brancos (pq 0s gregos € romanos

101 cheia de hipérbatos e referéncias mitologicas”.

tb ndo usavam rimas)

P1 interrompe a anotagdo para ler o poema “As rosas”, de Ricardo Reis (anexo 8).
Explica aos alunos quem era “Adonis” (verso 1), um deus grego, amado por “Afrodite”
(“Vénus™). Para no segundo verso, “Essas volucres amo, Lidia, rosas™, para apontar para os
alunos o hipérbato, tipicamente cléssico, explica o professor. Uma aluna comenta: “Ele
volta entdo”, P1 responde afirmativamente e acrescenta que, “como todo aluno, Reis nio
seguiu o mestre (risos) Caeiro”. Continua a escrever na lousa:

“Sua tentativa ¢ manter-se tranquilo diante do destino e da morte. Para isso, sua

saida é ndo agir para ndo sofrer”.

Busca ilustrar isso com outro poema de Ricardo Reis, “Vem sentar-te comigo,
Lidia, a beira do rio” (anexo 32). Apos a leitura, uma aluna exclama: “Que viagem! Ele
criou uma mulher imaginaria para um cara imaginario!” P1 valoriza a intervengéo ¢ 1€ o
poema exposto na lousa digital por inteiro. A classe o ouve atentamente, somente um aluno
fica batendo com a caneta no ténis, fazendo um barulho chato.

Ao terminar, uma aluna pergunta: “O que € desassossego?” O professor pede para
ela pensar no que é “sossego”, logo, “desassossego” € o oposto. Outra aluna pergunta: “Ele
tinha alguma religido?” P1 diz que ja responde isso, pois antes quer explicar o verso 25:
“Ao menos, se for sombra antes, lembrar-te-4s de mim depois”. Uma aluna suspira: “Ai,
que bonitinho!”, outra a questiona: “Vocé acha mesmo?”, a primeira reafirma: “Eu acho!”
Um aluno questiona: “Ele (Pessoa) fazia isso pra se divertir?”” Uma aluna exclama: “Esse

',?

cara ¢ doido

101 [ ;e i
Abreviacdes do proprio P1 ao escrever na lousa: “pq” — “porque” e “tb” — “também”.
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O professor tenta conter os animos da classe e explica o que seria o “viver
sossegadamente” de Reis comparando a ideia do poeta-heteronimo com a de alunos que
dizem que ndo vdo se esforcar para prestar o vestibular'®* da Unicamp porque sabem que
ndo vao passar mesmo, logo, preferem uma faculdade mais facil, pois € mais sossegado. A
classe ri da comparagdo, como quem sinaliza que entendeu o recado e a filosofia de Ricardo
Reis.

P1 explica ainda que o fato de Ricardo Reis afirmar tanto que esta desassossegado,
ou seja, que ndo estd preocupado, significa na verdade que esta preocupado. Toca o sinal
anunciando o fim da aula. Antes de sair da classe, um aluno se aproxima de P1 e pergunta:
“Prof., quer dizer que Reis acha que ndo devemos nos preocupar muito, entdo devemos ser
como?” O professor usa o termo “equilibrio” para explicar a ideia de Reis para o aluno. O

viver em equilibrio, sem exageros nem privagdes, assim € viver sem desassossegos grandes.

Segundo Ano B (2°B)

P1 sai de uma classe e vai para a outra, entretanto, ao chegar 14, ndo pode entrar de
imediato por que o professor da aula anterior ainda estd em sala de aula. Esperamos dez
minutos 14 fora até que o docente saisse se desculpando pelo atraso imprevisto. P1 sorri
sinalizando que ndo ha problemas, mas ao entrar na classe do 2°B retoma o conteudo sem
perder tempo com a chamada e outros rituais.

Relembra os alunos de que estavam tratando de Fernando Pessoa, de Alberto Caeiro
como o “mestre” dos heterdnimos e de Alvaro de Campos, que ndo lhe obedece e, ao
contrario, mostra-se mais urbano. Entdo continua a partir desse ultimo e escreve na lousa:

“Alvaro de Campos

- Personalidade exagerada, eufdrica, depressiva, que se expressa através de uma

poesia descontraida, escrita em versos livres e brancos”.

Uma aluna pergunta: “O que sdo versos brancos?”” Uma colega ao lado lhe reponde

e P1, em seguida, busca no site “Jornal de Poesia” o poema “Lisbon revisited”, de Alvaro

102 . . .
E eis o fantasma do vestibular surgindo como exemplo na voz do professor...
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de Campos (anexo 28), para ler para a classe. Os alunos demonstram vibrar com: “N&o me

"9

peguem no brago!” e riem do “tom adolescente™ do poeta nos versos 24 e 25. Ao terminar,
sussurros de “gostei”, “legal” por parte dos alunos.

Um aluno pergunta o que Alvaro de Campos ou esse poema tem a ver com Alberto
Caeiro. O professor relé a penudltima estrofe de “Lisbon revisited”, quando o poeta faz
referéncia a sua infincia e, para isso, retoma nostalgicamente “o desejo de natureza™; eis
um ponto em comum entre os dois heterdnimos, explica.

P1 parte para a leitura de “Ode maritima” (anexo 27), também de Alvaro de
Campos. Apds as primeiras estrofes, o professor chama a atencdo dos alunos para a
observa¢do do mar e o quanto isso desperta os sentimentos do poeta-heteronimo. Afirma
que isso se aproxima de Caeiro (na referéncia a natureza) e se distancia (por ter os
sentimentos despertados) ao mesmo tempo.

O professor continua a leitura dando énfase as onomatopeias e os alunos riem
daquela euforia. De repente, um inseto entra na sala de aula fazendo barulho, o que acaba
dispersando a classe por alguns minutos. Os alunos ndo prestam mais atengdo a leitura e
ficam tentando enxotar o inseto. P1 desiste de continuar lendo, afinal, trata-se de um poema
muito longo para os poucos minutos de aula. Resolve ler o poema “Se te queres”, do
mesmo Alvaro de Campos (anexo 33) e agora a classe se silencia.

Ao terminar, uma aluna pergunta se Alvaro de Campos era um bom poeta. O
professor responde que sim, que todos os heteronimos eram bons, afinal, “Fernando Pessoa
era foda!”, enfatiza. Um aluno pergunta se em todos os heteronimos o ambiente também
influencia o poeta e a poesia, como nos primeiros versos de “Ode maritima”. P1 responde
que nem sempre. Outro aluno pergunta de que Alvaro de Campos morreu. O docente brinca
informando que Fernando Pessoa morreu antes. Uma aluna exclama: “Entdo ele morreu!”
P1 afirma: “N&o necessariamente”. Os alunos riem. Um aluno conclui com tom sarcastico:
“Esse tiozinho fumava um, certeza!”

Uma aluna retoma a seriedade e pergunta quantos heteronimos Fernando Pessoa
criou. O professor esclarece que muitos, que hd também os semi-heteronimos, mas que os
trés principais, aqueles que estudamos no ensino médio sdo Alberto Caeiro, Alvaro de

Campos e Ricardo Reis, além de Fernando Pessoa ele-mesmo.
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Em seguida, pesquisa no “Jornal de Poesia” o poema “Hora absurda”, de Alvaro de
Campos (anexo 34), para ilustrar a fase simbolista do poeta. Lé o poema para a classe e
busca um outro poema (ndo entendi o nome) no “Google”, pois, de acordo com o professor,
trata-se de uma poesia que ndo consta no site até entdo consultado. Ao fazer a pesquisa on-
line aparecem outros textos poéticos atribuidos a Fernando Pessoa, mas que ndo sdo dele.
P1 adverte os alunos sobre as armadilhas da internet e cita o exemplo de Clarice Lispector,
a quem sdo atribuidos inimeros versos que a poetisa jamais escreveu.

Uma aluna aproveita-se que o professor falou de Clarice e lhe pergunta: “P1, com
quantos anos a Clarice estd?” O professor responde: “Clarice Lispector? Ela morreu em
1977”. A classe ri... A aluna, indignada, exclama: “Ai, ndo acredito! Eu adoro Clarice
Lispector!”

P1 procura o poema “Quando ela passa”, de Fernando Pessoa ele-mesmo (anexo
35), novamente no “Jornal de Poesia”, e o 1€ para os alunos. Comenta que esse poema
evidencia a confusdo do poeta entre a existéncia real e a criagdo, como a propria ideia da
heteronimia. Explica que esse poema foi escrito em 1902, quando Fernando Pessoa tinha 13
anos apenas, mas que o nome “heteronimia” aparece apenas em 1913, portanto, bem
depois.

O fim da aula se aproxima e isso faz com que alguns alunos arrumem o seu material
para ir embora. Alguns cochicham, um come biscoitos escondido, outro masca chicletes e
faz bolas. A classe parece desatenta. No entanto, P1 insiste em continuar a aula e anuncia o
proximo heterdnimo, escrevendo na lousa:

“Ricardo Reis
- Médico, estudava latim e grego nas horas vagas. Sua poesia é neoclassica

(metrificada, mas com versos brancos, hipérbatos e referéncias mitoldgicas)”.

Abre na lousa digital o poema “Rosas” (anexo 8) e o 1€ para os alunos. Toca o sinal
durante a leitura. A classe se dispersa, os alunos nd3o querem mais saber de aula, afinal, é
sexta-feira, dltima aula antes do feriado de 07 de setembro, por isso eles estdo eufdricos
para ir embora.

No caminho para a sala dos professores, combino com P1 a programagdo das

préximas aulas. Ele me diz que “Fernando Pessoa” ja quase chegou ao fim e que a etapa
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seguinte sera trabalhar com a poesia modernista brasileira nos segundos e terceiros anos do

ensino médio. Vamos 14!
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Campinas, 24 de setembro de 2010.

Aula de Literatura do Prof. P1.
Escola A .
Das 7h30 as 10h50.

Primeiro Ano B (1°B)

De volta a sala de aula, P1 cumpre o ritual de sempre: entra desejando bom-dia a
todos, espera que os alunos se acomodem, faz a chamada e repete a ladainha: Em primeiro
lugar, “educagdo”; em segundo lugar, “davidas sobre a matéria?” — a classe balanga a
cabec¢a negativamente, entdo ele continua: “davidas sobre o livro Frankenstein?” Eis que
surgem as duvidas...

Uma aluna levanta a méo e quando lhe ¢ concedida a vez, ela pergunta sobre o
marinheiro que aparece no comeco do livro falando sobre o Frankenstein. Ela achou o tom
dele muito exagerado ao se referir & amizade com o Frankenstein médico-criador e queria
saber se é porque ele era homossexual. P1 responde que o exagero nos sentimentos faz
parte do Romantismo, mas que nio eram “gays” nio.

Um aluno emenda com outra questdo: “Falar de homossexualismo é normal no
Romantismo? A Mary Shelley defendia isso?”” O professor procura desconstruir o possivel
preconceito rondando pela classe e responde que a autora, provavelmente, nido veria
problemas nisso, pois que ndo ha espaco para moralismos na escola roméantica.

Outro aluno pergunta se € certo falar que o Romantismo é meio que estilo Barroco.
P1 afirma que sim, que ha semelhangas entre os dois estilos e procura definir estilo dando
como exemplo o tipo de cabelo liso, tio em moda hoje em dia, mas que ja foi outro em
épocas passadas.

P1 retoma a figura do marinheiro apontada pela primeira aluna e explica que a
personagem desiste do objetivo final dele — que era chegar ao Polo Norte — quando
percebeu as tragédias provocadas.

Em seguida, vai ao computador e acessa no “Youtube” a Tocata e fuga em ré

menor, de Johann Sebastian Bach. Ao ouvir o inicio da musica, os alunos se assustam e
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riem do susto deles proprios. O docente apagou as luzes e deixou que os alunos ouvissem
Bach alguns minutos. Eles parecem gostar e questionam: “Como ele consegue tocar isso?
Ele tem oito maos?”

Uma aluna ¢ repreendida pelo professor por que estava fazendo uma redagdo fora de
hora. Ela pede desculpas e guarda a folha com a atividade. P1 retoma a aula e compara a
musica com o poema de Gregorio de Matos, “O todo sem a parte ndo é todo” (anexo 15): a
confusdo de notas e de versos, a intensidade da musica e do poema.

Em seguida, procura no “Youtube” a musica Pequena serenata noturna, de
Wolfgang Amadeus Mozart, e pergunta se os alunos percebem a diferenca entre essa
musica e a de Bach. Explica que a musica de Mozart mostra uma unica linha melddica
acompanhada por acordes ou por um "baixo Alberti" (uma mesma célula melddica que se
repete), diferente da Tocata e fuga em ré menor, que ¢ uma confuso de melodias
simultaneas. A ideia de P1 ¢ mostrar a simplicidade cldssica em contraste com a confusdo
barroca, porque no segundo caso ¢ muito dificil acompanhar com clareza a melodia.

Alguém bate a porta da sala de aula. O professor pede licenga aos alunos e vai ver
quem €. A classe se agita e P1 tem que “gritar” pelo siléncio. Era um outro docente que foi
reclamar que a musica estava alta, atrapalhando a classe dele. P1 pediu-lhe desculpas e
retomou rapidamente o tema da aula: a diferenca de estilos do Barroco e do
Neoclassicismo/Arcadismo.

Busca no “Google imagens™ a tela As meninas, de Diego Veldsquez (anexo 36), e
comenta com os alunos particularidades da obra de arte. Mostra, ao centro, a princesa
Margarida Teresa de Habsburgo, filha de Filipe IV, acompanhada de suas damas de
companhia, de uma ani e de uma crianga que mexe com um céo. No canto esquerdo, vé-se
um autorretrato de Veldsquez, em posi¢do de quem estd pintando. Os reflexos do rei
da Espanha D. Felipe IV e da rainha Mariana de Austria surgem num espelho atras da
infanta. Mais ao fundo, um homem entra em cena (ou sai de cena?). Veldsquez estaria
pintando a infanta e seus acompanhantes em primeiro plano ou o rei e a rainha atras, em
segundo plano? — polemiza P1.

A tela As meninas, de Velasquez (anexo 36), € contrastada com a tela de Jacques-
Louis David, A morte de Socrates (anexo 37). Na primeira, as pessoas mais importantes (o

rei e a rainha) estdo no reflexo do espelho ao fundo, a princesa muito bonita esta ao lado da
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and deformada, o lado esquerdo inteiro do quadro estd ocupado pela tela em que o pintor
esta trabalhando e ha uma série de planos que se opdem, além da parte alta do quadro estar
obscura e vazia — explica detalhadamente o professor. Ao contrario da segunda tela —
continua P1 — em que o filésofo grego Socrates, pessoa central do quadro, estd
perfeitamente centralizado, destacado por uma iluminagdo uniforme e realgado pela
construgdo geométrica.

Em seguida, escreve na lousa:

“Neoclassicismo ou Arcadismo

- No século XVIII, os escritores procuram reagir contra os exageros do Barroco e

voltar a clareza, ao equilibrio e a simplicidade dos classicos.”

Uma aluna a minha frente confessa que ndo entendeu. Entdo o professor decide néo
dar continuidade a aula e mostra novamente as telas, solicitando que os alunos percebam as
diferengas entre elas. Ndo nomeia as pinturas. Busca no “Google imagens” e expde na lousa
digital a tela A incredulidade de Sdo Tomé, de Caravaggio (anexo 25). Os alunos se
incomodam com a cena de Sdo Tomé enfiando o dedo na ferida de Jesus, viram o rosto com
afli¢do para ndo ver. P1 conclui: “Isso ¢ barroco™.

Mostra novamente a tela 4 morte de Socrates, de Jacques-Louis David, (anexo 37) e
conclui: “Isso € neoclassico”. Expode rapidamente A Santa Ceia, de Leonardo da Vinci, e 4
Ultima Ceia, de Tintoretto (anexo 2), e conclui: “Isso é cldssico” e “Isso é barroco”,
respectivamente. Um aluno afirma entusiasmado: “Ah, o Barroco ¢ muito mais da hora!”

Outro aluno pergunta se o Barroco usa o escuro para confundir. P1 aproveita e
explica o contraste “claro-escuro” do estilo barroco. Observo que trés alunos estdo
produzindo um texto (redagdo) durante a aula. Eles disfar¢am, escrevem escondido do
professor, pois a atividade € para entregar a outro docente.

De repente, toca o sinal inequivocamente, ja que o horario da aula ainda ndo havia
terminado. Os alunos riem, ndo entendem o motivo. P1, por sua vez, confere o reldgio e
afirma nfo entender o ocorrido. Continua a aula explicando o que € “neo” e “classico”,
entdo fala da retomada do modelo classico grego-romano.

Volta-se novamente para a lousa digital e pesquisa no “Google” o poeta Claudio

Manoel da Costa. Busca o poema “Alguém ha de cuidar que a frase ¢ inchada” (anexo 38) e
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explica para os alunos que “a frase inchada” é uma referéncia ao estilo barroco. O poema
tece uma critica ao estilo cultista do barroco, ja que a poesia arcade valoriza a simplicidade,
“a frase pastoril, o fraco estilo”, como bem diz o verso 7 do poema de Claudio Manoel da
Costa.

Uma aluna o interrompe com uma questdo interessante: “Mas como é que eu vou
diferenciar um do outro?” Refere-se ao classicismo de neoclassicismo. P1 responde a
pergunta escrevendo na lousa:

“Na busca pela simplicidade, os neoclassicos preferiram a poesia pastoril (bucdlica

ou arcade)”.

Em seguida, ilustra essa ideia com a Lira I de Marilia de Dirceu: “Eu, Marilia, ndo
sou algum vaqueiro”, de Tomas Antonio Gonzaga (anexo 39). Expde o poema na lousa
digital e comega a lé-lo, mostrando a simplicidade de vida sugerida, bem como o uso de
uma linguagem simples. P1 imita um suposto aluno falando: “Ai, ndo acho simples nem
facil!” A classe ri. Explica entdo que a linguagem ¢ facil se levarmos em conta, por
exemplo, que os poetas eram intelectuais alfabetizados em latim. Mal pdde continuar

porque o sinal anunciando o fim da aula tocou e, dessa vez, era mesmo hora de encerrar.

Terceiro Ano A (3°A)

Quando eu e P1 chegamos a sala de aula do 3°A, deparamo-nos com a presenga da
diretora pedagogica do colégio anunciando aos alunos o desempenho deles no simulado do
ENEM. A classe esta feliz porque foi bem no simulado, por isso recebem a noticia com
aplausos.

A diretora sai e nos deixa entrar. P1 tem pressa porque ja perdeu alguns minutos
com a euforia dos alunos. Busca no site “Jornal de Poesia” o poeta Carlos Drummond de

59103

Andrade e deixa as imagens em aberto. Abre sua apresenta¢do em “builder na lousa

10 sistema ao qual pertence a Escola A dispde de um programa chamado “builder” no qual os
professores podem (e devem) montar suas aulas expositivas. Trata-se de uma espécie de “power
point”, s6 que pertence ao sistema associado, e foi, na parceria estabelecida entre as duas empresas
em 2009, concedida a Escola A como fazendo parte do pacote da lousa digital. E a primeira vez que
presencio P1 usar esse recurso.
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digital e permite que as duas janelas fiquem abertas. Retoma oralmente as ideias
efervescentes dos modernistas da primeira geragdo de 1922'* e anuncia que vai falar hoje
da segunda geragdo modernista. Escreve entdo na lousa:

“Segunda Geragdo Modernista (1930)
- Epoca de crise social e politica devido a queda na bolsa de valores de N. Y. em 29.
- Nazifascismo — apareceu como um Estado forte para tirar a sociedade do desespero.

X

- Comunismo — Rev. Russa de 1917
- Anos 20 / 30: morte de Lenin e Trotsky e a ditadura stanilista se inicia.
Intelectuais do mundo todo o mundo acreditaram no Comunismo e na propaganda
stanilista. No Brasil, a Intentona Comunista de 35 foi abafada por Getulio Vargas ¢ a
ditadura do Estado Novo.

A Literatura nessa época era super engajada.”

O professor exemplifica esse engajamento na figura de Pedro Bala, personagem de
Capitdes da Areia. Fala do engajamento politico de autores como Jorge Amado e
Graciliano Ramos, ambos simpatizantes de esquerda, assim como Carlos Drummond de
Andrade — explica P1. Busca no “Jornal de Poesia” o poema “Maos Dadas” (anexo 40) e o
1€ para a classe, atentando para os versos 3 e 4: “Estou preso a vida e olho os meus
companheiros / Estdo taciturnos mas nutrem grandes esperangas”.

Depois continua a escrever na lousa:

“Retomada de técnicas narrativas realistas (‘neo-realismo’'?*).”

Lé também o “Poema de sete faces” (anexo 41) e mostra para a turma a
fragmentacdo de ideias entre as estrofes. Compara isso com os capitulos justapostos de

Vidas Secas, de Graciliano Ramos.

1040 professor falou do inicio do Modernismo no Brasil, da Semana da Arte Moderna, dos
manifestos oswaldianos, dos principais autores e obras da primeira geracdo modernista nas aulas
dos dias 10 e 17 de setembro, nas quais ndo estive presente.

% O professor, como sempre, mantém o antigo “neo-realismo”, com hifen ainda, e ndo
“neorrealismo”, como demanda a nova ortografia.
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Uma aluna comenta em voz alta: “Ent3o quer dizer que a relagdo entre o Realismo e
0 Modernismo ¢ essa fragmentacdo? Eu achava que Vidas Secas era um livro do
Realismo...”

De modo geral, percebo que os alunos assistem a aula em siléncio, atentos e
interessados. Um ou outro pede para ir ao banheiro. Observo um aluno enviando mensagem
pelo celular.

A intervengdo da aluna acima permite que P1 abra um paréntese para falar da néo
originalidade do Modernismo. Explica que Oswald de Andrade, por exemplo, trouxe os
ideais de vanguarda europeia para o Brasil, deixando-se sempre influenciar pelos
movimentos artisticos da Europa. Fala também do idealismo comunista, de carater
originalmente europeu, mas que tanto envolveu intelectualmente nossos autores e poetas
desse periodo.

Uma aluna pergunta se existiam, na €poca, autores que fugiam dessa influéncia de
esquerda. P1 cita Plinio Salgado como um autor que se envolveu com o fascismo, e lembra
também as posturas catdlicas de Jorge de Lima e Murilo Mendes, portanto, de poetas que se
mantiveram longe dos ideais socialistas ou comunistas. No entanto, conclui o professor, a
maioria era de esquerda mesmo. Volta para o assunto Drummond e anota na lousa:

“Poeta dos conflitos entre

o syjeito X o mundo, a familia, a sociedade, o amor, a poesia (metalinguagem)”.

Em seguida, busca no mesmo site “Jornal de Poesia” o famoso poema
drummondiano “No meio do caminho” (anexo 42) e o 1€ para a classe. Os alunos reagem
com expressdes do tipo: “Ai, nada a ver!” P1 gosta da reag¢do e aproveita para mostrar a
classe sua edi¢do do livro Uma pedra no meio do caminho — biografia de um poema, cuja
apresentacdo se deve a Arnaldo Saraiva.

O livro traz uma fortuna critica do poema mais discutido do modernismo literario
brasileiro, publicado pela primeira vez na Revista de Antropofagia, em 1928 —
contextualiza-nos P1, que fala das inimeras tradug¢des do poema no mundo e reforca a
irritagdo proposital que esse poema provoca nos leitores “desavisados™ ainda hoje.

Uma aluna polemiza: “Meu, mas esses modernistas queriam o qué?” A pergunta

fica sem resposta, ja que P1 se adianta e parte para a leitura do poema “José” (anexo 43). A
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classe cochicha enquanto o professor 1é em voz alta. Um aluno perto de mim, que esta
sentado meio de lado, fica tentando puxar papo com outro colega. Os dois se desligam da
aula e ficam conversando baixinho.

As meninas que se sentam a frente, proximas do professor, estdo atentas a leitura e
se interessam pelo poeta. Uma delas pergunta: “Ele fala de coisas pessoais?” P1 afirma que
vai retomar isso na aula que vem, pois que ndo ha mais tempo agora. Fala do poema “Caso
do vestido” (anexo 44) e pede para a aluna lembra-lo de ler esse poema na semana que
vem. Toca o sinal e a aula se finda. P1 finaliza dizendo que Drummond ¢ um poeta muito
bom, inteligente, que tem um trabalho brilhante com as palavras. “Fiquem de olho nele!”,

sugere o professor.

Segundo Ano B (2°B)

Entramos em sala de aula e encontramos os alunos muito agitados: uns gritam,
outros batucam nas carteiras. Ndo havia motivo aparente para aquela motivag¢do toda.
Sentei-me no canto da parede, mas P1 achou melhor eu me sentar mais ao fundo da classe
para ter uma visdo mais ampla da aula e da turma. Segui o seu conselho e me acomodei da
melhor forma possivel.

P1 anuncia que vai entregar alguns documentos aos alunos, chamando-os pelo
nome, por isso requer siléncio. A turma vai se acalmando aos poucos e se sentando em seus
devidos lugares. O professor entrega-lhes os documentos e somente depois fala o seu
tradicional “bom-dia”. Em seguida, anuncia que vai retomar o assunto Fernando Pessoa
apenas para propor uma visita ao Museu de Lingua Portuguesa, em Sao Paulo, onde o poeta
portugués estd em exposicdo temporaria na mostra: “Fernando Pessoa — plural como o
universo”.

Feito isso, P1 pergunta se os alunos tém alguma duvida sobre o livro que estdo

106

lendo ™, Macunaima, de Mario de Andrade. Uma aluna diz que para ela a historia continua

estranha... Outro aluno afirma que nio consegue entender “o que aconteceu 14 na historia

106 . I . . ;. . .

Vale lembrar que o livro € cobrado como leitura obrigatoria naquele quadrimestre letivo. Todas
as vezes que o professor pergunta se estdo lendo o livro, alguns riem e confessam que nem sequer
compraram a obra.
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com o sol”. O professor o corrige: “com a Sol”. E diz para o aluno que vai explicar isso a
ele no final da aula. Aproveita e explica que considerar algo “estranho” faz parte mesmo da
proposta modernista. E escreve na lousa:

“Modernismo / Vanguardas — Novidades na Literatura”

P1 comeca a aula contextualizando o Modernismo. Fala do inicio do cinema, em
1895, quando os Irmdos Lumiére fizeram uma apresentacdo publica de seu invento, o
Cinematdgrafo, no Saldo Grand Café, em Paris. O filme exibido foi L'Arrivée d'un Train a
La Ciotat para um publico de aproximadamente 30 pessoas. Comenta que a pelicula era
uma espécie de “teatro filmado™, com cenas fragmentadas. Conta-nos da reacdo do publico,
que correu assustado do Saldo quando o trem se movimentou em dire¢do da tela. Os alunos
riem imaginando a cena descrita pelo professor.

Uma aluna pergunta se o desenho animado foi criado na época do Macunaima. P1
responde que ainda nfo, mas que os filmes na época ja trabalhavam com cenas
fragmentadas, assim como a literatura da primeira geracdo modernista. Exemplifica
lembrando aos alunos do texto de “Gaetaninho”, conto de Anténio de Alcantara Machado,
lido por eles em outro momento.

P1 vira-se para a lousa para acessar o “Youtube” quando um aluno tira seu chinelo e
langa em outro colega ao lado, brincando de bater nele. Os que viram a cena riem, mas o
professor nem imagina o que se passou pelas suas costas.

Busca no “Youtube™ a referéncia ao curta metragem de 12 minutos de animagao,
datado de 1914, Gertie the dinosaur, escrito e dirigido por Winsor Mc Cay. Expde para os
alunos a fim de explicar a origem do desenho animado, saciando assim a curiosidade da
aluna que fez a pergunta. Contextualiza dizendo que Gertie the dinosaur foi uma das
primeiras animagdes e que seu criador, Mc Cay, pioneiro no desenho animado, fazia tudo
sozinho.

P1 percebe que os alunos estdo interessados e explica também o calculo: cada
segundo de animacdo na tela € composto por 24 quadros (¢ a mesma velocidade com que
funciona a camera de cinema), isto é, para cada segundo alguém (ou “alguéns”, brinca) teve
que fazer 24 desenhos; para cada minuto, 24X60, 1.440 desenhos; para cada hora,

1.440X60, 86.400 desenhos. Escreve na lousa:
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“ls =24 imagens. 1 hora = 86.400 imagens”.

Os alunos ficam tentando fazer os calculos juntamente com o professor, porém
erram e soletram 7.620 imagens em 1 hora. P1 escreve esse resultado na lousa, mas depois
percebe que estd errado e o corrige. Envolvido com a curiosidade da classe, exemplifica e
compara aquele trabalho com a producdo de O Rei Ledo, um filme que dura mais ou menos
umas 2 horas, e para o qual foram feitos 172.800 desenhos. Isso ajuda a dar a dimensao de
trabalho desenvolvido em uma producao desse porte.

Os alunos ficam impressionados e interagem com interjei¢des do tipo: “Sério?”’;
“Nossa!”; outro diz ironicamente: “Falta de mulher”. Voltando a Gertie, o McCay fez quase
S minutos de animacao, ou seja, 7.200 desenhos, absolutamente sozinho — completa P1.

O professor continua contextualizando, dessa vez, na lousa:

“1895: comega o cinema

1895: O grito, de Munch

1907: 1° filme de Griffith

1907: Les mademoiselles d’Avignon, de Picasso”.

Em seguida, ainda pelo “Youtube”, mostra cenas do filme Intolerdncia (1916), de
David Wark Griffith. Os alunos, de modo geral, estdo interessados no assunto, apenas
algumas meninas conversam baixinho. P1 aperta o pause do filme e diz para a classe: “Os
modernistas queriam isto no texto”. No Brasil, continua o professor contextualizando, o
primeiro filme brasileiro, 4 Baia de Guanabara, foi rodado por Afonso Segreto, em
1898.'7

Um aluno o interrompe e faz uma pergunta que considero pertinente: “Mas o
Modernismo aqui ndo comegou em 1922?” P1 responde que sim, porém, explica, o cinema
veio antes e foi uma linguagem que influenciou bastante alguns autores modernistas. Minas
Gerais, Campinas e Recife foram grandes polos do cinema nacional, completa o professor.
Os alunos vibram ao ouvir o nome “Campinas” e reagem com alegria: “E mesmo?”, “Que

’39

legal

7 P1 transmite todas essas informagdes para os alunos, mas confesso que eu também aprendo — e
muito! — com ele e fico impressionada com tanto conhecimento, quase que enciclopédico.
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P1 percebe que o assunto cinema interessa aos alunos e volta a falar disso. Cita o
filme de vanguarda, Ballet Mécanique, de Fernand Léger (1924) e comenta que Léger veio
ao Brasil, era amigo de alguns artistas modernistas brasileiros. Um aluno pergunta se a
vanguarda era a maioria na €poca. P1 responde que ndo, que era minoria. Entdo o aluno
retruca: “E tinha ainda parnasiano na época?” O professor responde: “Sim, claro! Era a
maioria, mas quem participou da Semana de Arte Moderna foram os modernistas”.

Os alunos estranham as cenas do filme Ballet Mécanique, entdo P1 aproxima esse
estranhamento da leitura de Macunaima. A ideia de Mario de Andrade foi justamente
colocar cenas do cotidiano de forma fragmentada, como o cinema popular da época —
justifica o professor. Escreve na lousa:

“No Brasil, 0 Modernismo comeca em 1922, com a Semana da Arte Moderna. Foi
um festival de arte promovido pelo grupo modernista em Sao Paulo, no Teatro Municipal.

Foi um escandalo”.

Toca o sinal: fim da aula. P1 se desculpa com o aluno por néo ter respondido a
davida dele a respeito de “Vei, a Sol” do livro Macunaima. Pede para o aluno para
respondé-lo via e-mail. O aluno aceita, sem problemas e promete lembrar o professor do
compromisso. Outro aluno se aproxima do docente quando ele ja esta saindo da classe e lhe
pergunta se o filme Nés que aqui estamos por vés esperamos'® é modernista. P1 responde

que sim e que pode comentar algo a respeito na aula seguinte.

Segundo Ano A (2°A)

Chegamos a quarta aula do dia'”. P1 entra e mal deseja “bom-dia” & classe, ja é

surpreendido com a pergunta de uma aluna: “Por que Macunaima ¢ chamado de herdi na

% 0O filme foi passado pelo professor na mesma semana na Escola A — unidade Galleria, onde o
professor também leciona e desenvolve um projeto de “Cinema na escola”. Toda semana P1 passa
um filme, previamente selecionado e agendado, para os alunos interessados. O aluno que fez esse
comentario ao final da aula assistiu ao ultimo filme promovido pelo docente, conforme me
informou P1 depois.

' Quarta aula do dia e a wltima assistida por mim. Nao pude ficar presente para as duas ultimas
aulas porque tinha um compromisso médico. Em todo caso, seriam aulas de assuntos repetidos, ja
trabalhados no 1° B e no 3° A, conforme me explicou P1.
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historia?” O professor entdo explica rapidamente a constru¢do de Macunaima como o
“her6i sem nenhum carater” ou “anti-herdi” e se aproveita da questdo da aluna para pontuar
algumas coisas do Modernismo. Escreve na lousa:

“Modernismo — novidades

Vanguardas (“ismos”

Em Literatura, o Modernismo se manifesta através de uma série de caracteristicas”.

Interrompe um pouco a aula para falar da proposta da escola de levar os alunos ao
Museu da Lingua Portuguesa, em Sao Paulo, onde est4d havendo uma exposi¢do temporaria
de “Fernando Pessoa — plural como o universo”. Os alunos parecem aderir a visita com
entusiasmo. Apos o convite, P1 retoma a aula e volta a escrever na lousa:

“Uso de versos livres e brancos”.

Procura no site “Jornal de Poesia” o “Poética”, de Manuel Bandeira (anexo 45), e
“Juca-Pirama”, de Gongalves Dias (anexo 46). Depois declama (de cor!) as primeiras
estrofes de “Juca-Pirama I e o “Poética” inteirinho. A ideia de P1 ¢é mostrar,
comparativamente, um poema com ritmo bem marcado, como ¢ o caso do poema
romantico, € um poema com versos livres e brancos, como é o caso de “Poética”, de
Bandeira. Sublinha o ultimo verso deste: “— N&o quero mais saber do lirismo que ndo é
libertag@o”. E completa na lousa:

“Incorporagdo da linguagem popular e dos erros de gramatica”.

Busca no “Google” o texto completo de Macunaima e seleciona um excerto da obra

para mostrar para a classe o uso da norma ndo padrdo. P1 aponta para a grafia “rapaiz” e

.« : ” . e e )

para a oragdo “para mim comer”. Uma aluna vira para a colega ao lado e critica indignada:

“O que € isso?”; outra questiona: “Por que ele pode?” O professor responde demonstrando
certa satisfacdo na voz: “Porque ele ¢ modernista, ¢ vanguarda”.

Alias, continua P1 a justificar, por isso que Mério de Andrade e muitos outros

autores modernistas foram criticados na época. Depois da Semana de 22, os pais das alunas

de piano para quem Mario de Andrade dava aulas no Conservatorio de Musica de Sao

Paulo fizeram um abaixo-assinado para que ele fosse demitido do Conservatorio. O autor
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foi considerado um “idiota” pela elite paulistana, assim como outros modernistas dessa
primeira gera¢do — comenta o professor. A proposta de Macunaima tem essa veia de
vanguarda. Contudo, Mdrio de Andrade se arriscou, j4 que se tratava de uma proposta
inovadora, completa o professor.

Na lousa, continua as anotagoes:

“Construgdo de narrativa ou de poemas feita a partir de fragmentos, frases soltas,

imagens desconexas, cenas independentes”.

Uma aluna o interrompe e pergunta: “Isso de colocar folclore no livro tem a ver com
Modernismo?” P1 responde que sim, mais especificamente do Modernismo brasileiro.
Outra aluna pergunta por que a mae de Macunaima ndo o deixa crescer. O professor explica
que o “anti-her6i” é ora uma crianga, ora um adulto, capaz até¢ mesmo de ter relagdes
sexuais (“o brincar”) com a cunhada. Para ilustrar o espirito non-sense da obra, P1 busca no

 a fim de mostrar a classe o descompasso na

“Google imagens” uma tela de Picasso''
pintura.

Em seguida, o professor busca também no “Google” o texto de “Gaetaninho”, conto
de Antdnio de Alcantara Machado (anexo 47). Enquanto 1€ para a classe, um aluno ao
fundo faz um barulho engragado na boca e a classe ri. P1 interrompe a leitura e reclama
com o aluno, chamando-o de “crianga”. Continua lendo o conto até o fim. Ao terminar,
conclui apontando para o texto na lousa digital: “E um texto fragmentado, vanguardista”.

Volta-se a lousa e continua as anotagdes, na sequéncia:

“Atitude de irreveréncia ou mesmo desprezo pelas coisas importantes ou artificiais”.

P1 retoma a questdo apontada pela aluna no inicio da aula de Macunaima ser o her6i
e afirma: “Macunaima é um herdi, mas € um safado”. Uma aluna emenda com um
comentario maldoso: “E o Lula!” Alguns alunos riem. O docente ignora a associagio e
procura on-line o texto completo de Macunaima a fim de ler o comego da rapsodia para os
alunos, logo no primeiro capitulo, quando o narrador nomeia o her6i como a “crianca feia”

que foi parida por uma india tapanhumas.

"% Nio consegui anotar o nome da tela, mas era uma daquelas em que Picasso pinta uma imagem
desconfigurada, com olhos, nariz e boca fora do lugar habitual.
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Uma aluna se lembra da personagem do gigante Piaim e pergunta para o professor:
“Quando o monstro rouba a pedra dele (de Macunaima), ¢ um monstro mesmo?” P1
responde que sim e explica que o gigante Piaimd € um monstro de lenda, que faz parte do
nosso folclore nacional. No entanto, na historia de Mario de Andrade, ele é também um
peruano que mora no Pacaembu em S&o Paulo. Os alunos riem, demonstram curiosidade
pelo enredo non-sense.

Toca o sinal anunciando o fim da aula. P1 pede uns minutinhos a mais de atenc¢éo
para concluir uma ideia. Volta-se a lousa e escreve:

“Preferéncia pelo cotidiano”.
Associa essa caracteristica modernista com o conto “Gaetaninho” (anexo 47): “Qual

a importancia de um menino pobre da periferia morrer atropelado pelo bonde? Nenhuma. E

cotidiano e por isso tratado pelos modernistas” — conclui rapidamente P1.
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Campinas, 10 de outubro de 2010.

Aula de Literatura do Prof. P1.
Escola A.
Das 7h30 as 11h50.

Primeiro Ano A (1°A)

P1 entra em sala de aula e pede uma caneta emprestada a uma aluna para fazer a
chamada. Serdo duas aulas seguidas no 1°A, ou seja, 90 minutos de aula. Eu procuro me
acomodar e noto que ha vdrias carteiras vazias, pois muitos alunos faltaram hoje,

. : S
provavelmente por ser véspera de feriado nacional

. Ap6s a chamada, P1 diz o seu
tradicional “bom dia” a turma e pergunta se alguém tem duvida sobre a matéria ou sobre o
livro que estdo lendo.

Um aluno aproveita-se da deixa e pergunta: “Professor, vocé falou que o
Frankenstein ¢ bonito, eu ndo entendi...” P1 fica preocupado com a questdo e responde de
imediato um “N&o” bem acentuado. Justifica-se: “Eu ndo disse isso, veja bem, eu disse que
Frankenstein é uma obra romantica, uma historia de terror, € ndo ‘bonita’ como vocés
costumam pensar em romantismo”. Tranquiliza o aluno e a classe dizendo que vai retomar
isso em sala de aula futuramente. E anuncia os proximos livros que devem ser lidos: Noite
na taverna, de Alvares de Azevedo; Luciola e Iracema, de José de Alencar.

Um aluno pergunta o que é “taverna” e o docente explica se tratar de um bar
noturno frequentado por bo€mios e também prostitutas. Um outro reclama quando ouve o
nome José de Alencar e desabafa: “Ah, n3o!” Outro aluno comenta: “Dizem que esse
Luciola ¢ horrivel!” P1 procura desconstruir essa impressdo ironizando: “Dizem também
que carne € ruim, que comida japonesa ¢ ruim, que voc€ € bonito... € ndo é!” Os alunos
riem da comparagio.

Alguém mais questiona: “Mas e Macunaima?” O professor responde que esse livro

¢ leitura obrigatoria para os alunos dos segundos anos. A turma reclama sem parar: “Tem

"0 feriado ¢ no dia 12/10, dia de Nossa Senhora de Aparecida, a Padroeira do Brasil, mas muitos
antecipam ou emendam o feriado, talvez por isso o numero de alunos restrito hoje.
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que ler os trés livros?”; “E muito!”; “Ai, P1!” E o docente, muito paciente, procura acalma-
los, afirma que sdo livros “fininhos”, que no Luciola ha “cenas eroticas”, que em Noite na
taverna hé “histdrias de mortes, necrofilia, pedofilia etc”.

Uma aluna reage: “Ai, que medo!”; outros alunos riem. P1 continua fazendo a
propaganda do livro de Alvares de Azevedo: “um bando de bébados contando histérias”.
“Mas ateng@o — adverte o professor — no primeiro capitulo eles filosofam, entdo se vocés
ndo entenderem esse primeiro momento, continuem a ler que fica legal depois”. A
estratégia parece animar um pouco mais os alunos para a leitura das obras.

Apbs o antncio das leituras e a consequente agitagdo dos alunos, P1 volta-se a lousa
e retoma o conteudo da aula anterior. Solicita que os alunos consultem em suas anotag¢des a
matéria vista antes da prova. Enquanto os alunos consultam, ele escreve na lousa:

“Neoclassicismo ou Arcadismo — séc. XVIII

XVII XVIII

Renasc. + Contr. Ref. / [luminismo

Confusdo (Barroco)”

Explica o contexto historico na transi¢do do século XVII para o XVIII e fala do
papel importante de Newton nesse momento de Iluminismo. Os alunos comentam que
leram um livro sobre a vida de Newton que o professor de fisica solicitou. P1 continua na
lousa:

“— A arte literaria recusa as confusdes e exageros do Barroco (considerado mau

gosto) e procura ser calma, simples e harmoniosa”.

P1 procura novamente no “Google imagens” a tela de Leonardo da Vinci, 4 Santa
Ceia (anexo 2), e contrasta com A Ultima Ceia, de Tintoretto (anexo 2), apontando
novamente as diferengas de perspectivas. Em seguida, busca 4 escola de Atenas, de Rafael
Sanzio (anexo 48) e aponta para a simetria do quadro, o equilibrio e a proporg¢do, até
mesmo no que diz respeito a claridade da tela. Deixa a obra de Rafael Sanzio exposta na
lousa digital enquanto explica anotando na lousa:

“— V3o ser retomados os modelos classicos”.
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P1 cita as Cartas de Olinda a Alzira, de Bocage (anexo 49), como exemplo de
poesia obscena e os alunos adoram, riem. O professor explica que esse viés critico, erdtico
¢ uma postura contra a Igreja Catdlica, portanto, demonstra um espirito mais iluminista.
Um aluno interrompe para perguntar o que € “viés”. P1 responde que € “ponto de vista”, e
continua as anota¢des em lousa:

“~ Os modelos seguidos pelos neoclassicos sao rigidos, imutaveis (clichés) e o

principal deles é o Bucolismo: simulagdo literaria da vida trangqiiila dos pastores™.

O professor explica que a literatura neoclassica valoriza o bucolismo. Explica o que
¢ “bucdlico”, fala dos textos escritos pelos “poetas pastores”, da valorizacdo da vida
simples, no campo, vida de pastores que cuidam de ovelhinhas. Os alunos ouvem atentos e
anotam aquilo que € escrito na lousa. Um aluno chama a aten¢@o do docente que escreveu
“tranqiiila” com trema. P1 responde que continua usando o trema, que nio aderiu ainda a
nova ortografia (de 2009) por que € careta, antigo. Alguns risos na classe.

P1 sempre para a aula para falar algo da sua vida pessoal (familia, amigos) e as
vezes conta “causos”. Ndo consegui pegar o fio da meada, mas registrei que, dessa vez, ele
se lembrou de um fato da sua vida escolar, de quando era aluno do ensino médio e o
professor de filosofia dele tinha cobrado em uma questdo de prova o conhecimento do
conceito de “heliocentrismo”. Os alunos reclamaram argumentando que o assunto ndo foi
trabalhado em sala de aula, entdo o professor, na ocasido, pediu para que P1 verificasse em
suas anotagdes a explicagdo de “heliocentrismo” e mostrasse a turma, comprovando assim
que o entdo docente de filosofia dizia a verdade.

P1 estava justificando aos seus alunos o quanto aplicado ele era quando estudante e
se aproveitou da situacdo para dizer que, de modo geral, os alunos t€m dificuldade em fazer
associagdes entre as disciplinas e estudam de modo fragmentado. Logo, se ele falou de
Iluminismo, Enciclopedismo, Contrarreforma, esses ndo sio assuntos exclusivos de
Histéria, mas sdo importantes também para a compreensdo do periodo literario em estudo:
o Neoclassicismo ou Arcadismo do século XVIII.

Apoés o paréntese, o docente retoma a aula e procura no “Google” alguns poemas
arcades para ilustrar o que estava dizendo sobre bucolismo e pastoralismo. Mostra um

soneto de Claudio Manuel da Costa na tela, o qual ndo consegui identificar, comenta que o
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poeta descreve o mesmo ambiente bucdlico tanto em Portugal como no Brasil, e ja parte
para outro poema de Tomas Antonio Gonzaga. L& em voz alta um excerto extraido das
Liras: Marilia de Dirceu (anexo 39) para a classe.

Um aluno pergunta sério a P1: “Professor, Marilia ¢ um cabrito?”. Alguns riem''%,
entdo P1 ja responde rapido um estrondoso “Ndo! E a mulher amada do poeta”, e completa

5

explicando que chama-la de “Pastora” nada mais ¢ do que “um cliché do Arcadismo”.
Depois se volta a lousa e continua a escrever:
“— Era comum os escritores se reunirem em academias literarias (ou “Arcadias”™)

onde liam poemas, discutiam literatura e se criticavam mutuamente”.

Explica, contudo, que o “criticar” ndo era falar mal simplesmente, era comentar,
dizer o que estava bom ou ruim na poesia, corrigir para melhorar. Para exemplificar, P1 fala
do jogo de futebol feminino que as meninas da classe jogaram semana passada e sofreram
criticas dos meninos da turma. Mas eram criticas para que elas melhorassem o desempenho
nos jogos seguintes — conclui.

E continua a explicar que naquela época os poetas se reuniam para mostrar seus
poemas uns aos outros, nas chamadas Arcadias. Faz um novo paralelo, dessa vez com a
atualidade. Diz que hoje os artistas se reunem para mostrar coisas que fizeram no
“Youtube”, ja que nossa cultura é mais audiovisual. Reforca a ideia contextualizando que
naquela época a turma “trocava leituras poéticas”, mais ou menos como hoje funciona o
RPG'". Os alunos balancam a cabe¢a positivamente demonstrando compreender a
comparagdo e o professor conclui: “Cada época tem o seu gosto!”.

Uma aluna pede para ir beber dgua ¢ P1 diz “ndo0”. Ela fica sem entender, mas lhe
obedece. Em seguida, o docente pede atencdo a classe e continua a explicar que “Arcadia”
era uma regido rural da Grécia Antiga, por isso 0s poetas retomaram esse nome para
designar as reunides literarias de “Arcadias” e também para nomear o movimento literario

de “Arcadismo”.

"2 Confesso que tive que me conter para ndo dar uma gargalhada, pois que a pergunta me pegou de
surpresa. Ela veio de um aluno com fama de irreverente, extrovertido, mas dava para notar, até
mesmo pelo tom da pergunta, que naquele momento ele indagava com ingenuidade.

% RPG: Role Playing Game — Jogo de Interpretagio de Papéis.
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Um aluna pergunta: “Por que do Barroco voltou para o Classicismo?” O professor
explica com paciéncia que ndo € bem assim e da o exemplo de Gongora, que tentou fazer
poemas bucolicos, mas que ficaram “confusos”, ou seja, mais proximo do estilo barroco.
Encerra a resposta e, em seguida, acessa em o “Jornal de Poesia™ a Lira XIV de Marilia de
Dirceu (anexo 50) e 1€ mais esse poema de Tomas Antonio Gonzaga a classe.

Como ha poucos alunos em sala de aula hoje, ndo ha maiores tumultos ou conversas
que atrapalhem a aula. E facil perceber quem esta atento ou ndo. Alguns estio sonolentos,
outros prestam aten¢do e anotam tudo da lousa, outros conversam baixinho sobre assuntos
alheios a aula. Uma aluna ao meu lado faz tranga no cabelo da colega que esta a sua frente.
Uma outra aluna sussurra: “Loreal 15”. Quem ouviu deu risada e as duas ficaram
encabuladas, pois que foram flagradas fora do assunto discutido em sala de aula.

P1, por sua vez, volta-se a lousa digital e anuncia que vai falar dos autores arcades
agora. O primeiro ¢ Bocage - antecipa. Procura no “Jornal de Poesia” alguns poemas de
Manuel Maria Barbosa du Bocage e os alunos ficam opinando: “Mostra essa, coloca

’?3

aquela!” por que viam se tratar de poesias com palavrdes. P1 seleciona um poema
engragado chamado “Nariz, nariz, e nariz” (anexo 51) e os alunos gostam, riem durante a
leitura.

Depois o professor fala um pouco da vida conturbada do poeta, de seus poemas
satiricos, arcades e pré-romanticos. Estes ultimos escritos no final da carreira, depois de
“ter se ferrado bastante” — explica P1. Tenta ler mais um poema, mas em vao. O sinal toca
anunciando o fim da segunda aula e os alunos alvorocados se arrumam para sair para o

intervalo, ignorando a proposta de nova leitura do professor.

Primeiro Ano B (1°B)

Apds o intervalo, chegamos a classe do 1°B e, ao contrario do 1°A, a classe estava
lotada. Tenho dificuldade em achar um lugar para me sentar e observar a aula. Ao fundo da
classe escolho uma carteira vazia. Sento-me e fico aguardando os alunos se acalmarem. P1
d4a um grito pedindo siléncio a turma e, em seguida, inicia a chamada. Ao terminar, diz

“bom dia”, porém, como os alunos continuam conversando alto, o professor inicia o ritual
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da contagem até 5 para que os alunos se organizem nesse prazo de tempo. A estratégia deu
certo.

O professor entdo escreve na lousa as trés leituras obrigatorias para o
quadrimestre”4, obras estas ja anunciadas na classe do 1°A, a saber: Noite na Taverna, de
Alvares de Azevedo, e Luciola e Iracema, de José de Alencar. P1 informa a turma que ¢
possivel achar esses textos em www.dominiopublico.gov.br, mas que vai disponibiliza-los
no site da escola também.

Um aluno aproveita-se da ocasido e pergunta ao professor quanto tempo demora
para se colocar uma obra em dominio publico. P1 responde que “50 anos ap6s a morte do
autor” a obra ja pode ser disponibilizada sem problemas com direitos autorais. Antes disso
¢ preciso pedir permissdo a familia e pagar pelos direitos autorais.

O docente volta-se a lousa e comega as anota¢des de aula. Escreve e explica ao
mesmo tempo:

“Neoclassicismo ou Arcadismo — séc. XVIII

- anti-barroquismo

- clichés — Bucolismo

- Tomés Antonio Gonzaga (Dirceu)

- Marilia de Dirceu”.

Um aluno ao meu lado esquerdo escreve bilhetes em papeizinhos que ele mesmo
recorta com a tesoura em sala de aula. Uma aluna a minha frente manda mensagens via
celular. De modo geral, essa classe ¢ mais desligada, mais dispersa que a outra do 1° A, no
entanto, os alunos ficam silenciosos durante a aula.

P1 digita “Marilia de Dirceu” no “Google imagens” e quando as imagens aparecem,
os alunos riem por que veem ilustracdes que ndo t€ém nada a ver com a obra de Tomads
Antonio Gonzaga, como por exemplo, fotos de formatura de alunos, fotos 3X4 etc. O

professor estava procurando a capa da primeira edi¢do do livro Marilia de Dirceu, mas ndo

" O sistema de ensino da Escola A organiza o ano letivo em trés quadrimestres, ao invés de
bimestres ou trimestres, como costumam se organizar as escolas da rede privada no Brasil. Essas
trés leituras seriam cobradas no 3° quadrimestre de 2010.
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achou. Desistiu da busca e tratou de procurar no site “Jornal de Poesia” um poema extraido
das Liras de Tomas Antdnio Gonzaga (anexo 50).

Comega a ler o poema para a classe, mas interrompe para dar uma bronca em um
grupinho de meninos que ndo paravam de conversar. P1 grita um “cala a boca” e ameaca:
“sendo vai sair”. Os alunos ficaram mudos e um tom de seriedade tomou conta da face do
professor. Todos em siléncio, o docente retoma a aula.

Contextualiza-nos que Tomds Antonio Gonzaga participou da Inconfidéncia
Mineira e que por isso foi preso e exilado. Escreveu poemas “tristes” quando estava no
exilio em Mogambique, na Africa. P1 fala da “namoradinha” do poeta, Maria Joaquina
Doroteia de Seixas, que habitava Vila Rica, atual Ouro Preto, palco da agdo dos
inconfidentes e onde morava também o poeta antes de partir para a Africa. O professor
ressalta a diferenga de idade entre os dois (amor serddio): “Marilia” tinha 17 anos e
“Dirceu” 38 anos. Os alunos reagem com um “Nossa!” indignados.

O professor ndo se incomoda e continua explicando que a separa¢do do poeta e da
amada se deu por ocasido do exilio e que apos isso, Tomas Antonio Gonzaga passou a
escrever poesias pré-romanticas, isto €, cujo tom era mais préximo do Romantismo. P1
decide entdo desenhar a seguinte cronologia na lousa:

“Era Medieval / EraClassica / EraRomantica

XII XV / XVI XVII Xvlll / XIX

Trov. Hum. / Clas. Bar. Neocl. / Rom.”

Um aluno observa o esquema e pergunta: “Professor, e hoje, nds estamos onde? Ou
s6 saberemos no futuro?” P1 demonstra gostar da pergunta, entdo para de escrever para
responder que: “Alguns nos colocam no Pés-Modernismo”. Em seguida, explica as “Eras”
conforme a cronologia que esquematizou na lousa e se detém a explicar a ultima, anotando
na lousa:

“Era Romantica

Romantismo — XIX
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- Revolugdo Francesa e Revolucdo Industrial: foram marcos importantes da
sociedade burguesa, que criou a ideia de SUJEITO (EU) — essa sera a ideia fundamental do

ROMANTISMO”.

P1 valoriza na sua explicacdo a importancia histérica das duas revolugdes, ressalva
a diferenga entre nobreza (do Antigo Regime) e burguesia (com a Revolucgéo Francesa) e a
tomada do poder por esta ultima. Fecha a aula explicando o conceito de “sujeito”, a
valorizagdo do “eu”, o “subjetivismo romantico” e anuncia que € isso que os alunos vao
encontrar na leitura de Frankenstein. Toca o sinal impedindo que o professor continue a

associacdo com a obra, mas promete retomar isso na aula seguinte.

Terceiro Ano A (3°A)

O professor entra na sala de aula e os alunos estdo discutindo algo sobre a formatura
dos terceiros anos. P1 deixa que terminem o assunto rapidamente e enquanto isso se dirige
a lousa digital e procura sua aula, previamente preparada no programa “builder”. Néo a
encontra, pois ha problemas no sistema, entdo deixa a lousa em branco mesmo e opta pelas
anotacdes a mao. Escreve na lousa:

“SEGUNDA GERACAO

social / “neo-realismo” / regionalismo™.

Um aluno interrompe o professor ¢ diz que ele ja tinha dado essa matéria. P1 se
desculpa e anuncia que vai falar agora dos autores dessa geracdo, a comegar por Jorge
Amado, cujo livro Capitdes da Areia os alunos devem ler para o vestibular da
Fuvest/Unicamp. A classe o ouve interessada e entdo P1 continua na lousa:

“JORGE AMADO

- Foi sucesso de publico: pitoresco / exotismo.

- Sucesso, inclusive, nos paises comunistas, onde Jorge Amado circulou traduzido.

- Superficialidade psicoldgica (esquematismo)”.
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Um aluno me chama a atengéo e pergunta quem eu sou. Respondo-lhe baixinho que
sou “estagiaria” do P1. O aluno me oferece uma maga, eu agradego e entdo ele diz, em tom
sedutor, que eu sou muito “bem-vinda” a aula.

O professor escreve na lousa e explica a popularidade do autor baiano. Os alunos
prestam atencdo e gostam quando P1 exemplifica “Porto Seguro™ como o ideal de exotismo
hoje para eles, adolescentes, uma vez que sempre escolhem esse lugar como destino nas
viagens de formatura. Noto uma aluna (vestida toda de preto, em estilo gético) lendo uma
revista durante a aula e vejo alguns alunos cochichando baixinho.

O docente solicita o livro Capitdes da Areia para quem o trouxe. Um aluno levanta
a mao com o livro e o oferece ao professor. P1 abre o livro e 1€ um excerto em que o
narrador fala da personagem “Sem-Pernas”, o mais amargo dos Capitdes, o mais
discriminado, o mais revoltado. Faz uma critica ao estilo de Jorge Amado ao chamar a
aten¢do para o fato de se tratar de uma constru¢do mecanica, imediata, diferente da
caracteriza¢do mais elaborada de um Graciliano Ramos, por exemplo.

Os alunos ouvem-no atentos, alguns anotam o que foi escrito na lousa, outros
procuram registrar também o que ¢ dito pelo professor, afinal, este ¢ um assunto de
vestibular. Uma aluna pergunta se € possivel cair no vestibular uma associagdo entre os
Capitdes da Areia e Iracema, por exemplo, no que diz respeito a idealizagdo das
personagens. P1 responde-lhe que sim, que é possivel, at¢ mesmo porque a
intertextualidade estd muito em moda atualmente nesses exames, porém, adverte o
professor, uma comparagdo simples, isto €, que exige uma leitura simples, nada de muito
sofisticado para o universo dos alunos-candidatos. Volta-se a lousa e continua:

“Sobre Jorge Amado:

- Engajamento ideologico

- Maniqueismo / romantismo

Capitdes da Areia

(criancas abandonadas X sociedade estabelecida / personagens populares)”.

O professor fala também do filme Capitdes da Areia, que serd lancado brevemente
nos cinemas (a previsdo de estreia é para outubro/2010), aconselhando os alunos a tomarem

cuidado com as adaptagdes, pois ele mesmo ja assistiu ao trailer do filme no cinema e viu
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que Pedro Bala — na obra, loiro com uma cicatriz no rosto — aparece no filme como uma
crianga negra. Dai o perigo das adaptacdes, contesta.

Uma aluna lhe pergunta se cai muito o enredo dos livros no vestibular. P1 responde
“claro que sim”, mas sempre relacionado a textos, ja que a ideia ¢ cobrar leitura. Aproveita-
se para explicar diferengas relevantes entre o livro Frankenstein ¢ o filme. Adverte os
alunos que se eles se basearem no filme para fazer a prova vao se dar mal, pois que conhece
bem a pelicula e sabe onde estdo as diferengas. Afirma também que a prova sera baseada
em leitura de textos da obra de Mary Shelley, portanto, ndo adianta eles decorarem o
enredo e contarem apenas com o filme homonimo. Alguns alunos riem, “vestindo a
carapuga”.

Outra aluna retoma a pergunta anterior ¢ acrescenta: “Mas no vestibular cai mais
pergunta sobre a histéria do livro do que interpretacdo?” P1 responde que ndo € que cai
mais, mas cai, assim como caem questdes de intertextualidade, comparagdo entre obras,
interpretagdo de textos, contextualizacdes histéricas, questdes sobre o estilo do autor etc''”.

A aluna “toda de preto do tipo gdtica” guardou a revista que estava lendo, baixou a
cabega encostando-a entre os bracos na carteira e dormiu. P1, por sua vez, retoma os
comentarios sobre a obra de Jorge Amado. Ainda com o livro Capitdes da Areia em maos,
aponta as paginas iniciais da obra, apresentando a estratégia narrativa do autor que inicia o
romance apresentando uma noticia extraida no Jornal da Tarde e, em seguida, “cartas” do
Secretario do Chefe de Policia, do Juiz de Menores e da Mae de um dos Capitdes da Areia
ao mesmo Jornal da Tarde.

O professor chama a atenc¢do para o maniqueismo construido por Jorge Amado ja a
partir das paginas iniciais do livro, em que os “ricos sdo ruins” e os “pobres sdo bons”; eis
parte da receita do sucesso do autor. Uma aluna pergunta se Jorge Amado é sempre assim e
P1 responde que sim.

Para exemplificar, 1€ um excerto em que aparece a personagem Dora, menina pobre,
orfa, quando foi pedir emprego na casa da patroa de sua mae, mulher rica, portanto ma. A

mae de Dora tinha morrido de variola, doenca contagiosa, deixando a filha sozinha com o

" Noto que o professor ndo quis deixar escapar nada: é como se tudo fosse passivel de cair nos
exames vestibulares. Essa ¢ sua estratégia para prender a atencdo dos alunos e realcar ainda mais a
importancia de suas aulas, que, alias, abarca tudo isso.
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irmdo mais novo. Dora perambulava pelas ruas de Salvador em busca de sobrevivéncia e
foi a casa da patroa da mae pedir auxilio. Foi enxotada de 14 pela dona da casa ao mesmo
tempo em que despertou o interesse sexual do filho da patroa. Ou seja, sintetiza o professor,
bem X mal.

Toca o sinal quando P1 ainda estd lendo esse excerto, mesmo assim os alunos
permanecem quietos e atentos, ouvindo o docente, bem diferente das aulas anteriores. De
fato, penso eu, nada como uma aula sobre a obra que cai no vestibular para os alunos

agirem de modo tdo comportado!

Segundo Ano B (2°B)

Chegamos a classe do 2°B e os alunos estio agitados, em pé, conversando alto, nem
percebem a nossa presenga em sala de aula. P1 grita um “siléncio” seguido de um
“aten¢@0” bem alto e é ouvido. Eu procuro o fundo da classe para me sentar.

Depois que todos estdo devidamente acomodados, o professor deseja um “bom dia”
aos alunos e ja anuncia as leituras do quadrimestre, escrevendo na lousa:

“Vidas Secas, Graciliano Ramos.

Campo Geral (1% estdria de “Manuelzio e Miguilim”), Guimaraes Rosa”.

P1 justifica dizendo que talvez os alunos achem chato, mondtono o Vidas Secas,
pois ndo ¢ um livro em que hd uma continuidade do enredo entre os capitulos, como estdo
acostumados, entretanto, explica o professor, aquela historia faz bastante sentido para
pessoas que, como as personagens da obra, tém uma vida miseravel.

Alguns alunos ao fundo, proximos a mim, conversam baixinho sem parar. Uma
aluna mexe com o celular o tempo todo e parece ndo ouvir o que o professor esta dizendo.

Outra aluna pergunta sobre 0 momento no livro em que Fabiano se identifica com
um “bicho”. Ela confessa que ndo entendeu bem a duvida dele: “ora ¢ um bicho, ora ndo ¢”.
Os alunos ao fundo da classe aos quais me referi anteriormente riem, e dizem em tom de
brincadeira “¢ bicha”. P1 ndo gosta nem um pouco do trocadilho, olha feio e sério para eles,

que se calam imediatamente.

326



O professor pede o livro emprestado da aluna, abre nessa parte em que Fabiano se
diz um “bicho” e 1€ o excerto para a turma. Explica que Fabiano se identifica com um bicho
dadas as suas condic¢des de vida, € um explorado, “trabalha em terras alheias”, por isso se
assemelha aos bichos. E uma reflexio de quem critica o sistema latifundiario do pais, de
quem enxerga o “patrdo” como explorador da mdo de obra “sertaneja”; eis o carater
subversivo do livro — acrescenta P1.

Um aluno pergunta: “Por que ¢ considerado um livro comunista?” Uma aluna
emenda com uma observacdo: "Mas quando Fabiano fala isso, ele ndo acha que tava
errado...” P1 procura responder as duas questdes explicando que h4 uma ideologia, pode-se
dizer comunista, por tras da histdria sim. Contudo, quando o autor explicita o conformismo
de Fabiano com a situagdo é para traga-lo como aquele sem saida, vitima do sistema que o
oprime, dai o seu reconhecimento como “bicho”.

Uma aluna acrescenta que “Fabiano quer algo diferente para os filhos”. O professor
valoriza esse comentario e relembra o final do livro com os alunos, quando Fabiano e sua
familia partem do sertdo em busca de um futuro melhor. Sonha que na cidade grande seus
filhos poderdo estudar e ter um destino diferente do dele. Essa postura final de Fabiano
demonstra que ele tem consciéncia de sua condi¢do de vida miseravel, por isso deseja algo
melhor para os seus filhos. Isso ndo deixa de ser um pensamento subversivo, conclui o
professor.

Niao sei bem que comentério foi feito em sala de aula e que suscitou uma digressdo
de P1, mas o fato ¢ que em um determinado momento o professor comegou a dissertar
sobre o preco alto dos livros no Brasil, em relacdo aos Estados Unidos, por exemplo.
Criticou o valor dado aos automdveis pela classe média brasileira, que prefere trocar de
carro todo ano a comprar livros. Os alunos, que sdo da classe média alta brasileira ouvem a
critica sem se manifestar. Fim da digressdo, o docente volta-se a lousa e escreve o assunto
da aula de hoje:

“MODERNISMO

Primeira Geragéo

a) Atualizagdo

b) Abrasileiramento”.
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P1 toma como exemplo a obra Macunaima, de Mario de Andrade, que reune varios
elementos da nossa cultura e valoriza, sobretudo, o folclore nacional. Uma aluna pergunta
se a inten¢do desses autores da primeira geragdo modernista também era permitir ao povo o
acesso a essa cultura. O professor responde positivamente e busca ilustrar isso acessando no
site o “Jornal de Poesia” o soneto “Lingua Portuguesa”, de Olavo Bilac (anexo 52), a fim
de contrasta-lo com o poema “Pronominais”, de Oswald de Andrade (anexo 53).

Lé os dois poemas em voz alta para a classe e explica a intengdo modernista de
“desconstruir” e valorizar o que ¢ de “gosto popular”, a fala do povo, a linguagem
coloquial, a qual permite usar a énclise no inicio da oragdo. Isso torna o texto mais legivel
para o povo, nesse sentido, a ideia modernista era “popularizar” a literatura. Em
Macunaima, continua o professor, esse projeto se perde um pouco porque a oralidade
adotada ndo ¢ tdo facilmente reconhecida assim.

Um aluno o interrompe e pergunta: “E o que € modernista em Vidas Secas?” P1
responde que os capitulos fragmentados, o discurso indireto-livre, o assunto ¢ moderno, no
entanto, Vidas Secas pertence a segunda geragdo modernista e n3o a primeira,
contextualiza. Continua a justificar a modernidade da obra de Graciliano Ramos no que se
refere a temadtica: a seca, a fome e a miséria no sertdo nordestino. Hoje ainda hd muitos
“Fabianos” no Nordeste brasileiro e que precisam do “bolsa-familia” para sobreviver,
apesar de muitos criticarem essa politica do governo, ela € necessaria — conclui P1 com um
leve tom de quem esta provocando os alunos' .

Em seguida, retoma as anotagdes na lousa:

“Mario de Andrade

- lider intelectual

Poesia:

Paulicéia Desvairada (1922)

Cla do Jabuti (1927)

"% Digo que o docente estd aqui provocando os alunos por que sabemos que os que estudam na
Escola A so alunos de classe média alta que, segundo P1, ja manifestaram em outros momentos em
sala de aula sua postura de oposicdo as politicas sociais dos governos petistas (Lula e Dilma). O
professor pretendeu deixar clara aqui a sua posi¢do politica a favor do governo em atual gestio,
explicou-me depois P1 “nos bastidores™.
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Macunaima (1928)”

Os alunos riem quando ouvem o nome da obra Cld do Jabuti. O professor entdo
explica o significado de “cla” e de “jabuti” e aproveita para fazer mengdo ao “Prémio
Jabuti”, um prémio importante para os que se dedicam a Literatura, comenta P1. Em
seguida, busca novamente no “Jornal de Poesia” o poema de Mario de Andrade, extraido do
livro Cla do Jabuti, “O poeta come amendoim” (anexo 54). Lé o poema para a classe e
chama a atencfo para as mudancas de estilo e de temédtica: os romanticos tomam lagrimas;
os arcades, leite das ovelhinhas; os modernistas comem amendoim — simplifica o professor.

Dois casais de namorados ao fundo da classe trocam carinhos alheios ao que se
passa ao redor deles. P1 ndo os repreende e continua explicando o poema, atentando agora
para o carater nacionalista flagrante nos ultimos versos. Associa o poema com a
personagem Macunaima: pregui¢oso, interesseiro, safado, age de acordo com o jeitinho
brasileiro, tal qual exprimem os versos finais de “O poeta come amendoim™ (anexo 54). O
professor recita o poema de cor, impressionando os alunos que riem e demonstram gostar
daquilo.

Ja em tom de encerramento da aula, P1 conclui que o Modernismo da 1* geragdo
tenta redefinir o Brasil e isso ¢ perceptivel tanto em Mario quanto em Oswald de
Andrade'"’. Lé “Erro de portugués”, de Oswald de Andrade (anexo 55), e conclui: “Vamos

'73

redefinir tudo!” Toca o sinal e os alunos se dispersam.

"7 Todas as vezes que vai pronunciar o nome de Oswald de Andrade, P1 marca o “Oswald” como
oxitona, pois, segundo ele, era assim que o poeta queria ser chamado, “abrasileirando” desse modo,
também o seu proprio nome.
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ANEXO 1

POESIA LIRICA DE CAMOES

Eu cantarei de amor tdo docemente,
Por uns termos em si tio concertados,
Que dous mil acidentes namorados
Faga sentir ao peito que ndo sente.

Farei que o amor a todos avivente,
Pintando mil segredos delicados,
Brandas iras, suspiros magoados,
Temerosa ousadia e pena ausente.

Também, Senhora, do desprezo honesto
De vossa vista branda e rigorosa,
Contentar-me-ei dizendo a menor parte.

Porém, para cantar de vosso gesto
A composicdo alta e milagrosa,
Aqui falta saber, engenho e arte.

ddkdkk

Tanto de meu estado me acho incerto,
Que, em vivo ardor, tremendo estou de frio;
Sem causa, juntamente choro e rio,

O mundo todo abarco, e nada aperto.

E tudo quanto sinto um desconcerto;
Da alma um fogo me sai, da vista um rio;
Agora espero, agora desconfio;
Agora desvario, agora acerto.

Estando em terra, chego ao Céu voando;
Num'hora acho mil anos, e é de jeito
Que em mil anos ndo posso achar um'hora.

Se me pergunta alguém, porque assi ando,

Respondo que ndo sei; porém suspeito
Que s6 porque vos vi, minha Senhora.
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ANEXO 2

A SANTA CEIA - LEONARDO DA VINCI

A ULTIMA CEIA - TINTORETTO
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ANEXO 3

Rompe o poeta com a primeira impaciéncia querendo declarar-se e temendo perder
por ousado — por GREGORIO DE MATOS

Anjo no nome, Angélica na cara,

Isso é ser flor, e Anjo juntamente,

Ser Angélica flor, e Anjo florente,
Em quem, se ndo em vos se uniformara?

Quem veria uma flor, que a ndo cortara
De verde pé, de rama florescente?
E quem um Anjo vira tdo luzente,
Que por seu Deus, o ndo idolatrara?

Se como Anjo sois dos meus altares,
Foreis o meu custodio, e minha guarda,
Livrara eu de diabdlicos azares.

Mas vejo, que tdo bela, e tao galharda,

Posto que os Anjos nunca ddo pesares,
Sois Anjo, que me tenta, e ndo me guarda.
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ANEXO 4

A BEATA LUDOVICA ALBERTONI - GIAN LOREZO BERNINI
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ANEXO 5

AUTOPSICOGRAFIA - FERNANDO PESSOA

O poeta é um fingidor.
Finge tdo completamente
Que chega a fingir que € dor
A dor que deveras sente.

E os que leem o que escreve,
Na dor lida sentem bem,
N3io as duas que ele teve,

Mas sé a que eles ndo tém.

E assim nas calhas de roda
Gira, a entreter a razdo,
Esse comboio de corda
Que se chama coragéo.
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ANEXO 6

A CRUCIFICACAO DE SAO PEDRO - CARAVAGGIO
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ANEXO 7

TABACARIA — ALVARO DE CAMPOS

N3ao sou nada.

Nunca serei nada.

Nao posso querer ser nada.

A parte isso, tenho em mim todos os sonhos do mundo.

Janelas do meu quarto,

Do meu quarto de um dos milhdes do mundo que ninguém sabe quem ¢
(E se soubessem quem é, o que saberiam?),

Dais para o mistério de uma rua cruzada constantemente por gente,
Para uma rua inacessivel a todos os pensamentos,

Real, impossivelmente real, certa, desconhecidamente certa,

Com o mistério das coisas por baixo das pedras e dos seres,

Com a morte a por umidade nas paredes e cabelos brancos nos homens,
Com o Destino a conduzir a carroca de tudo pela estrada de nada.

Estou hoje vencido, como se soubesse a verdade.

Estou hoje lucido, como se estivesse para morrer,

E ndo tivesse mais irmandade com as coisas

Sendo uma despedida, tornando-se esta casa e este lado da rua
A fileira de carruagens de um comboio, ¢ uma partida apitada
De dentro da minha cabega,

E uma sacudidela dos meus nervos e um ranger de ossos na ida.

Estou hoje perplexo, como quem pensou e achou e esqueceu.
Estou hoje dividido entre a lealdade que devo

A Tabacaria do outro lado da rua, como coisa real por fora,

E a sensagdo de que tudo ¢ sonho, como coisa real por dentro.

Falhei em tudo.

Como nao fiz propdsito nenhum, talvez tudo fosse nada.

A aprendizagem que me deram,

Desci dela pela janela das traseiras da casa.

Fui até ao campo com grandes propdsitos.

Mas 14 encontrei sO ervas e arvores,

E quando havia gente era igual a outra.

Saio da janela, sento-me numa cadeira. Em que hei de pensar?

Que sei eu do que serei, eu que ndo sei o que sou?

Ser o que penso? Mas penso tanta coisa!

E ha tantos que pensam ser a mesma coisa que ndo pode haver tantos!
Génio? Neste momento
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Cem mil cérebros se concebem em sonho génios como eu,

E a historia ndo marcard, quem sabe?, nem um,

Nem havera sendo estrume de tantas conquistas futuras.

N3o, ndo creio em mim.

Em todos os manicomios h4 doidos malucos com tantas certezas!
Eu, que ndo tenho nenhuma certeza, sou mais certo ou menos certo?
Nao, nem em mim...

Em quantas mansardas e ndo-mansardas do mundo

N3ao estdo nesta hora génios-para-si-mesmos sonhando?

Quantas aspirag¢des altas e nobres e lucidas -

Sim, verdadeiramente altas e nobres e lucidas -,

E quem sabe se realizaveis,

Nunca verdo a luz do sol real nem achardo ouvidos de gente?

O mundo é para quem nasce para o conquistar

E ndo para quem sonha que pode conquista-lo, ainda que tenha razio.
Tenho sonhado mais que o que Napoledo fez.

Tenho apertado ao peito hipotético mais humanidades do que Cristo,
Tenho feito filosofias em segredo que nenhum Kant escreveu.

Mas sou, e talvez serei sempre, o da mansarda,

Ainda que ndo more nela;

Serei sempre 0 que ndo nasceu para isso;

Serei sempre sé o que tinha qualidades;

Serei sempre o que esperou que lhe abrissem a porta ao pé de uma parede sem porta,
E cantou a cantiga do Infinito numa capoeira,

E ouviu a voz de Deus num poco tapado.

Crer em mim? Nio, nem em nada.

Derrame-me a Natureza sobre a cabeca ardente

O seu sol, a sua chuva, o vento que me acha o cabelo,

E o resto que venha se vier, ou tiver que vir, ou ndo venha.
Escravos cardiacos das estrelas,

Conquistamos todo o mundo antes de nos levantar da cama;

Mas acordamos e ele € opaco,

Levantamo-nos ¢ ele € alheio,

Saimos de casa ¢ ele é a terra inteira,

Mais o sistema solar ¢ a Via Lactea e o Indefinido.

(Come chocolates, pequena;

Come chocolates!

Olha que ndo ha mais metafisica no mundo sendo chocolates.

Olha que as religides todas ndo ensinam mais que a confeitaria.
Come, pequena suja, come!

Pudesse eu comer chocolates com a mesma verdade com que comes!
Mas eu penso e, ao tirar o papel de prata, que ¢ de folha de estanho,
Deito tudo para o chio, como tenho deitado a vida.)

Mas ao menos fica da amargura do que nunca serei
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A caligrafia rapida destes versos,

Portico partido para o Impossivel.

Mas ao menos consagro a mim mesmo um desprezo sem lagrimas,
Nobre ao menos no gesto largo com que atiro

A roupa suja que sou, em rol, pra o decurso das coisas,

E fico em casa sem camisa.

(Tu que consolas, que ndo existes e por isso consolas,

Ou deusa grega, concebida como estatua que fosse viva,
Ou patricia romana, impossivelmente nobre e nefasta,

Ou princesa de trovadores, gentilissima e colorida,

Ou marquesa do século dezoito, decotada e longinqua,

Ou cocote célebre do tempo dos nossos pais,

Ou néo sei qué moderno - ndo concebo bem o qué -

Tudo isso, seja o que for, que sejas, se pode inspirar que inspire!
Meu coragdo € um balde despejado.

Como os que invocam espiritos invocam espiritos invoco
A mim mesmo e ndo encontro nada.

Chego a janela e vejo a rua com uma nitidez absoluta.
Vejo as lojas, vejo os passeios, vejo 0s carros que passam,
Vejo os entes vivos vestidos que se cruzam,

Vejo os cées que também existem,

E tudo isto me pesa como uma condenagdo ao degredo,

E tudo isto € estrangeiro, como tudo.)

Vivi, estudei, amei e até cri,

E hoje ndo ha mendigo que eu ndo inveje s6 por ndo ser eu.

Olho a cada um os andrajos e as chagas ¢ a mentira,

E penso: talvez nunca vivesses nem estudasses nem amasses nem cresses
(Porque € possivel fazer a realidade de tudo isso sem fazer nada disso);
Talvez tenhas existido apenas, como um lagarto a quem cortam o rabo

E que ¢ rabo para aquém do lagarto remexidamente

Fiz de mim o que ndo soube

E o que podia fazer de mim néo o fiz.

O domind que vesti era errado.

Conheceram-me logo por quem nao era e ndo desmenti, e perdi-me.
Quando quis tirar a mascara,

Estava pegada a cara.

Quando a tirei e me vi ao espelho,

Ja tinha envelhecido.

Estava bébado, ja ndo sabia vestir o domind que nfo tinha tirado.
Deitei fora a mascara e dormi no vestiario

Como um cio tolerado pela geréncia

Por ser inofensivo

E vou escrever esta historia para provar que sou sublime.
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Esséncia musical dos meus versos inuteis,

Quem me dera encontrar-me como coisa que eu fizesse,

E néo ficasse sempre defronte da Tabacaria de defronte,
Calcando aos pés a consciéncia de estar existindo,

Como um tapete em que um bébado tropeca

Ou um capacho que os ciganos roubaram e ndo valia nada.

Mas o Dono da Tabacaria chegou a porta e ficou a porta.

Olho-o com o desconforto da cabega mal voltada

E com o desconforto da alma mal-entendendo.

Ele morrera e eu morrerei.

Ele deixara a tabuleta, eu deixarei os versos.

A certa altura morrera a tabuleta também, os versos também.
Depois de certa altura morrera a rua onde esteve a tabuleta,

E a lingua em que foram escritos 0s versos.

Morrera depois o planeta girante em que tudo isto se deu.

Em outros satélites de outros sistemas qualquer coisa como gente
Continuara fazendo coisas como versos e vivendo por baixo de coisas como tabuletas,

Sempre uma coisa defronte da outra,

Sempre uma coisa tdo inutil como a outra,

Sempre o impossivel tdo estupido como o real,

Sempre o mistério do fundo tdo certo como o sono de mistério da superficie,
Sempre isto ou sempre outra coisa ou nem uma coisa nem outra.

Mas um homem entrou na Tabacaria (para comprar tabaco?)
E a realidade plausivel cai de repente em cima de mim.
Semiergo-me enérgico, convencido, humano,

E vou tencionar escrever estes versos em que digo o contrario.

Acendo um cigarro ao pensar em escrevé-los

E saboreio no cigarro a libertagdo de todos os pensamentos.

Sigo o fumo como uma rota prépria,

E gozo, num momento sensitivo e competente,

A libertagdo de todas as especulagdes

E a consciéncia de que a metafisica é uma consequéncia de estar mal disposto.

Depois deito-me para tras na cadeira
E continuo fumando.
Enquanto o Destino mo conceder, continuarei fumando.

(Se eu casasse com a filha da minha lavadeira

Talvez fosse feliz.)

Visto isto, levanto-me da cadeira. Vou a janela.

O homem saiu da Tabacaria (metendo troco na algibeira das calgas?).
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Ah, conheco-0; € o Esteves sem metafisica.

(O Dono da Tabacaria chegou a porta.)

Como por um instinto divino o Esteves voltou-se e viu-me.

Acenou-me adeus, gritei-lhe Adeus 6 Esteves!, e o universo
Reconstruiu-se-me sem ideal nem esperanca, e o Dono da Tabacaria sorriu.
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ANEXO 8

AS ROSAS — RICARDO REIS

As rosas amo dos jardins de Adonis,
Essas volucres amo, Lidia, rosas,
Que em o dia em que nascem,
Em esse dia morrem.

A luz para elas € eterna, porque
Nascem nascido ja o Sol, e acabam
Antes que Apolo deixe
O seu curso visivel.

Assim fagamos nossa vida um dia,
Inscientes, Lidia, voluntariamente
Que ha noite antes e apos
O pouco que duramos.
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ANEXO 9

ALBERTO CAEIRO, RICARDO REIS E ALVARO DE CAMPOS -
JOSE DE ALMADA NEGREIROS
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ANEXO 10

POEMA I: EU NUNCA GUARDEI REBANHOS — ALBERTO CAEIRO

Eu nunca guardei rebanhos,

Mas € como se os guardasse.

Minha alma é como um pastor,

Conhece o vento e o sol

E anda pela méo das Estagdes

A seguir ¢ a olhar.

Toda a paz da Natureza sem gente

Vem sentar-se a meu lado.

Mas eu fico triste como um por de sol

Para a nossa imaginagao,

Quando esfria no fundo da planicie

E se sente a noite entrada

Como uma borboleta pela janela.

Mas a minha tristeza € sossego

Porque € natural e justa

E € o que deve estar na alma

Quando ja pensa que existe

E as maos colhem flores sem ela dar por isso.
Como um ruido de chocalhos

Para além da curva da estrada,

Os meus pensamentos sdo contentes.

S6 tenho pena de saber que eles sdo contentes,
Porque, se o ndo soubesse,

Em vez de serem contentes e tristes,

Seriam alegres e contentes.

Pensar incomoda como andar a chuva

Quando o vento cresce e parece que chove mais.
Nao tenho ambigdes nem desejos

Ser poeta ndo € uma ambi¢do minha

E a minha maneira de estar sozinho.

E se desejo as vezes

Por imaginar, ser cordeirinho

(Ou ser o rebanho todo

Para andar espalhado por toda a encosta

A ser muita cousa feliz ao mesmo tempo),

E s6 porque sinto o que escrevo ao por do sol,
Ou quando uma nuvem passa a mao por cima da luz
E corre um siléncio pela erva fora.

Quando me sento a escrever versos

Ou, passeando pelos caminhos ou pelos atalhos,
Escrevo versos num papel que esta no meu pensamento,
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Sinto um cajado nas maos

E vejo um recorte de mim

No cimo dum outeiro,

Olhando para o meu rebanho e vendo as minhas id¢ias,
Ou olhando para as minhas idéias e vendo o meu rebanho,
E sorrindo vagamente como quem ndo compreende o que se diz
E quer fingir que compreende.

Saudo todos os que me lerem,

Tirando-lhes o chapéu largo

Quando me véem a minha porta

Mal a diligéncia levanta no cimo do outeiro.

Satudo-os e desejo-lhes sol,

E chuva, quando a chuva é precisa,

E que as suas casas tenham

Ao pé duma janela aberta

Uma cadeira predileta

Onde se sentem, lendo os meus versos.

E ao lerem os meus versos pensem

Que sou qualquer cousa natural —

Por exemplo, a arvore antiga

A sombra da qual quando criancas

Se sentavam com um baque, cansados de brincar,

E limpavam o suor da testa quente

Com a manga do bibe riscado.
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ANEXO 11

POEMA XIV: NAO ME IMPORTO COM AS RIMAS — ALBERTO CAEIRO

Nao me importo com as rimas. Raras vezes
Ha duas arvores iguais, uma ao lado da outra.
Penso e escrevo como as flores tém cor
Mas com menos perfei¢do no meu modo de exprimir-me
Porque me falta a simplicidade divina
De ser todo s6 o meu exterior
Olho e comovo-me,
Comovo-me como a agua corre quando o chdo ¢ inclinado,
E a minha poesia ¢ natural corno o levantar-se vento...
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ANEXO 12

POEMA X: OLA, GUARDADOR DE REBANHOS - ALBERTO CAEIRO

"0Ol4, guardador de rebanhos,
Al a beira da estrada,
Que te diz o vento que passa?"

"Que ¢ vento, e que passa,
E que j4 passou antes,

E que passara depois.

E ati o que te diz?"

"Muita cousa mais do que isso.
Fala-me de muitas outras cousas.
De memorias e de saudades

E de cousas que nunca foram."

"Nunca ouviste passar o vento.
O vento s6 fala do vento.
O que lhe ouviste foi mentira,
E a mentira esta em ti."
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ANEXO 13

POEMA VI: PENSAR EM DEUS - ALBERTO CAEIRO

Pensar em Deus ¢ desobedecer a Deus,
Porque Deus quis que o ndo conhecéssemos,
Por isso se nos ndo mostrou...

Sejamos simples e calmos,
Como os regatos e as arvores,
E Deus amar-nos-a fazendo de nos
Belos como as arvores e os regatos,
E dar-nos-a verdor na sua primavera,
E um rio aonde ir ter quando acabemos! ...
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ANEXO 14

POEMA IX: SOU UM GUARDADOR DE REBANHOS - ALBERTO CAEIRO

Sou um guardador de rebanhos.
O rebanho ¢ os meus pensamentos
E os meus pensamentos sdo todos sensagdes.
Penso com os olhos e com os ouvidos
E com as méos e os pés
E com o nariz e a boca.

Pensar uma flor € vé-la e cheira-la
E comer um fruto € saber-lhe o sentido.

Por isso quando num dia de calor
Me sinto triste de goza-lo tanto.
E me deito ao comprido na erva,

E fecho os olhos quentes,

Sinto todo 0 meu corpo deitado na realidade,
Sei a verdade e sou feliz.
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ANEXO 15

AO BRACO DO MESMO MENINO JESUS QUANDO APPARECEO - GREGORIO
DE MATOS

O todo sem a parte néo ¢ todo,

A parte sem o todo ndo ¢ parte
Mas se a parte o faz todo, sendo parte,
Nao se diga, que ¢ parte, sendo todo.

Em todo o Sacramento esta Deus todo,
E todo assiste inteiro em qualquer parte,
E feito em partes todo em toda a parte,
Em qualquer parte sempre fica o todo.

O braco de Jesus ndo seja parte,

Pois que feito Jesus em partes todo,
Assiste cada parte em sua parte.
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ANEXO 16

SONETO VI: NASCE O SOL, E NAO DURA MAIS QUE UM DIA — GREGORIO
DE MATOS

Nasce o Sol, e ndo dura mais que um dia,
Depois da Luz se segue a noite escura,
Em tristes sombras morre a formosura,

Em continuas tristezas a alegria.

Porém se acaba o Sol, por que nascia?
Se formosa a Luz é, por que ndo dura?
Como a beleza assim se transfigura?
Como o gosto da pena assim se fia?

Mas no Sol, e na Luz, falte a firmeza,
Na formosura nfo se dé constincia,
E na alegria sinta-se tristeza.

Comega o mundo enfim pela ignorancia,
E tem qualquer dos bens por natureza
A firmeza somente na inconstancia.
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ANEXO 17

ALMA MINHA GENTIL, QUE TE PARTISTE - LUIS VAZ DE CAMOES

Alma minha gentil, que te partiste
T#o cedo desta vida descontente,
Repousa 14 no céu eternamente
E viva eu ca na terra sempre triste.

Se 14 no assento etéreo, onde subiste,
Memoria desta vida se consente,
Nio te esquecas daquele amor ardente
Que ja nos olhos meus tao puro viste.

E se vires que pode merecer-te
Alguma cousa a dor que me ficou
Da magoa, sem remédio, de perder-te,

Roga a Deus, que teus anos encurtou,

Que tdo cedo de ca me leve a ver-te,
Quaéo cedo de meus olhos te levou.
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ANEXO 18

BUSCANDO A CRISTO - GREGORIO DE MATOS

A vés correndo vou, bragos sagrados,
Nessa cruz sacrossanta descobertos
Que, para receber-me, estais abertos,
E, por ndo castigar-me, estais cravados.

A vos, divinos olhos, eclipsados
De tanto sangue e lagrimas abertos,
Pois, para perdoar-me, estais despertos,
E, por ndo condenar-me, estais fechados.

A vo0s, pregados pés, por ndo deixar-me,
A vés, sangue vertido, para ungir-me,
A vés, cabega baixa, pra chamar-me

A vés, lado patente, quero unir-me,

A vos, cravos preciosos, quero atar-me,
Para ficar unido, atado e firme.
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ANEXO 19

DEFINE A SUA CIDADE - GREGORIO DE MATOS

De dois ff se compde
esta cidade a meu ver:
um furtar, outro foder.

Recopilou-se o direito,

e quem o recopilou
com dous ff o explicou
por estar feito, e bem feito:
por bem digesto, e colheito
s6 com dous ff o expde,

e assim quem os olhos pde
no trato, que aqui se encerra,
ha de dizer que esta terra
de dous ff se compde.

Se de dous ff composta
esta a nossa Babhia,
errada a ortografia,

a grande dano est4 posta:
eu quero fazer aposta
€ quero um tostdo perder,
que isso a ha de perverter,
se o furtar e o foder bem
ndo sdo os ff que tem
esta cidade ao meu ver.

Provo a conjetura ja,
prontamente como um brinco:
Bahia tem letras cinco
que sdo B-A-H-I-A:
logo ninguém me dira
que dous ff chega a ter,
pois nenhum contém sequer,
salvo se em boa verdade
sdo os ff da cidade
um furtar, outro foder.
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ANEXO 20

SONETO - GREGORIO DE MATOS

Um soneto comego em vosso gabo
Contemos esta regra por primeira,
Ja la vao duas, e esta ¢ a terceira,

Ja este quartetinho esta no cabo.

Na quinta torce agora a porca o rabo:
A sexta va também desta maneira,
na sétima entro ja com gra canseira,
E saio dos quartetos muito brabo.

Agora nos tercetos que direi?
Direi, que v6s, Senhor, a mim me honrais,
Gabando-vos a vés, e eu fico um Rei.

Nesta vida um soneto ja ditei,

Se desta agora escapo, nunca mais;
Louvado seja Deus, que o acabei.
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ANEXO 21

SERMAO DO MANDATO - PADRE ANTONIO VIEIRA
(PREGADO NA CAPELA REAL, ANO DE 1645)

11

S6 Cristo amou, porque amou sabendo. O que vulgarmente se chama amor, nunca
chega a idade da raz@o, e por isso os sabios no-lo pintam sempre menino. A ignorancia,
no amor, diminui o merecimento. A resolu¢do de Pedro no Tabor, o maior ato de amor
que se fez no mundo, e a palavra de Cristo na cruz.

Primeiramente s6 Cristo amou, porque amou sabendo: Sciens. Para inteligéncia desta
amorosa verdade, havemos de supor outra ndo menos certa, e é que no mundo, e entre
os homens, isto que vulgarmente se chama amor ndo € amor, ¢ ignorancia. Pintaram os
antigos a0 amor menino, e a razdo, dizia eu o ano passado que era porque nenhum amor
dura tanto que chegue a ser velho. Mas esta interpretagdo tem contra si o exemplo de
Jaco com Raquel, o de Jonatas com Davi, e outros grandes, inda que poucos. Pois se ha
também amor que dure muitos anos, por que no-lo pintam os sabios sempre menino?
Desta vez cuido que hei de acertar a causa. Pinta-se o amor sempre menino, porque,
ainda que passe dos sete anos, como o de Jaco, nunca chega a idade de uso de razdo.
Usar de razdo e amar, sdo duas coisas que ndo se ajuntam. A alma de um menino que
vem a ser? Uma vontade com afetos, e um entendimento sem uso. Tal € o amor vulgar.
Tudo conquista o amor quando conquista uma alma; porém o primeiro rendido é o
entendimento. Ninguém teve a vontade febricitante, que ndo tivesse o entendimento
frenético. O amor deixara de variar, se for firme, mas ndo deixara de tresvariar, se é
amor. Nunca o fogo abrasou a vontade que o fumo nio cegasse o entendimento. Nunca
houve enfermidade no cora¢do que ndo houvesse fraqueza no juizo. Por isso os mesmos
pintores do amor lhe vendaram os olhos. E como o primeiro efeito, ou a ultima
disposi¢do do amor, é cegar o entendimento, daqui vem que isto, que vulgarmente se
chama amor; tem mais partes de ignorancia; e quantas partes tem de ignorancia, tantas
lhe faltam de amor. Quem ama porque conhece, ¢ amante; quem ama porque ignora, ¢
néscio. Assim como a ignorancia na ofensa diminui o delito, assim no amor diminui o
merecimento. Quem ignorando ofendeu, em rigor ndo é delinquente. Quem ignorando
amou, em rigor ndo é amante.

E tal a dependéncia que tem o amor destas duas suposi¢des, que o que parece fineza,
fundado em ignorancia, ndo ¢ amor, e o que ndo parece amor, fundado em ciéncia, ¢
grande fineza. As duas primeiras pessoas deste Evangelho nos dardo a prova: Cristo e S.
Pedro. Transfigurou-se Cristo no Monte Tabor, e, vendo S. Pedro que o Senhor tratava
com Moisés e Elias de ir morrer a Jerusalém, para o desviar da morte, deu-lhe de
conselho que ficasse ali:Domine, bonum est nos hic esse [1]. Esta resolucdo de S.
Pedro, considerada como a considerou Origenes, foi o maior ato de amor que se fez,
nem pode fazer no mundo, porque se Cristo ndo ia morrer a Jerusalém ndo se remia o
género humano; se nfo se remia o género humano, S. Pedro ndo podia ir ao céu: e que
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quisesse o grande apdstolo privar-se da gléria do céu, por que Cristo ndo morresse na
terra, que antepusesse a vida temporal de seu Senhor a vida eterna sua, foi a maior
fineza de amor a que podia aspirar o coragdo mais alentado. Deixemos a S. Pedro assim,
e vamos a Cristo.

Em todas as coisas que Cristo obrou neste mundo, manifestou sempre o muito que
amava aos homens. Contudo, uma palavra disse na cruz em que parece se ndo mostrou
muito amante: Sitio: Tenho sede (Jo. 19, 28). Padecer Cristo aquela rigorosa sede, amor
foi grande; mas dizer que a padecia, e significar que lhe dessem remédio, parece que
ndo foi amor. Afeto natural sim, afeto amoroso ndo. Quem diz a vozes o que padece, ou
busca o alivio na comunicagdo, ou espera o remédio no socorro, € ¢ certo que ndo ama
muito a sua dor quem a deseja diminuida ou aliviada. Quem pede remédio ao que
padece, ndo quer padecer; ndo querer padecer ndo ¢ amar: logo, ndo foi ato de amor em
Cristo dizer: Sitio: Tenho sede. Contraponhamos agora esta acdo de Cristo na Cruz, e a
de S. Pedro no Tabor. A de S. Pedro parece que tem muito de fineza; a de Cristo parece
que ndo tem nada de amor. Se serd isto assim?

Dois evangelistas o resolveram com duas palavras: o evangelista S. Jodo com
um sciens, e o evangelista S. Lucas com um nesciens. O que em S. Pedroparecia fineza
ndo era amor, porque estava fundado em ignorancia: Nesciens quid diceret [2]. O que
em Cristo ndo parecia amor, era fineza porque estava fundado em cié€ncia: Sciens quia
omnia consummata sunt, ut consummaretur Scriptura, dixit: Sitio [3]. Apliquemos por
cada parte. Quando S. Pedro disse: Bonum est nos hic esse, ndo sabia o que dizia:
Nesciens quid diceret (Lc. 9, 33), porque estava transportado e fora de si. E assim todas
aquelas finezas que considerdvamos pareciam amor e eram ignorancias, pareciam afetos
da vontade e eram erros do entendimento. Se aquela resolug¢do de Sdo Pedro se fundara
no conhecimento das consequéncias que dissemos, ndo ha davida que fora o mais
excelente ato de amor a que podia chegar a bizarria de um cora¢do amoroso; mas, como
a resolugdo se fundava na ignorancia do mesmo que dizia, em vez de sair com titulo de
amante, saiu com nome de néscio, porque amar ignorando nio ¢ amar, é nio saber.

Nao assim Cristo, porque quando disse Sitio, sabia muito bem que, acabados ja todos
os outros tormentos, faltava s6 por cumprir a profecia do fel: Sciens quia omnia
consummata sunt, ut consummaretur Scriptura, dixit: Sitio. E assim aquelas tibiezas que
consideravamos, parecia que ndo eram amor, € eram as maiores finezas; parecia que
eram um desejo natural, e eram o mais amoroso e requintado afeto. Se Cristo dissera
tenho sede, cuidando que lhe haviam de dar 4gua, era pedir alivio; mas dizer tenho sede,
sabendo que lhe haviam de dar fel, era pedir novo tormento. E ndo pode chegar a mais
um amor ambicioso de padecer, que pedir os tormentos por alivios, e para remediar uma
pena, dizer que lhe acudiam com outra. Dizer Cristo que tinha sede ndo foi solicitar
remédio a necessidade propria: foi fazer lembranca a crueldade alheia. Como se dissera:
Lembrai-vos homens do fel que vos esquece: Sitio [4]. Tdo diferente era a sede de
Cristo do que parecia. Parecia desejo de alivios, e era hidropisia de tormentos. De sorte
que a ciéncia com que obrava Cristo, e a ignorancia com que obrava Pedro, trocaram
estes dois afetos, de maneira que o que em Pedro parecia fineza, por ser fundado em
ignorancia, ndo era amor; e o que em Cristo ndo parecia amor, por ser fundado em
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ciéncia, era fineza. E como a ciéncia ou ignorancia é a que d4 ou tira o ser, e a que
diminui ou acrescenta a perfei¢do do amor, por isso o evangelista S. Jodo se funda todo
em mostrar o que Cristo sabia, para provar o que amava: Sciens quia venit hora ejus, in
finem dilexit eos [5].

[1] - Senhor, bom é que nods estejamos aqui (Mt. 17, 4).

[2] - Nao sabendo o que dizia (Lc. 9, 33).

[3] - Sabendo Jesus que tudo estava cumprido, para se cumprir a Escritura, disse: Tenho
sede (Jo. 19, 28).

[4] - Ibid. Ito S. Aug./

[5] - Sabendo que era chegada a sua hora, amou-os até o fim (Jo. 13, 1).
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ANEXO 22

POEMA VIII: NUM MEIO-DIA DE FIM DE PRIMAVERA - ALBERTO CAEIRO

Num meio-dia de fim de primavera

Tive um sonho como uma fotografia.

Vi Jesus Cristo descer a terra.

Veio pela encosta de um monte

Tornado outra vez menino,

A correr e a rolar-se pela erva

E a arrancar flores para as deitar fora

E arir de modo a ouvir-se de longe.

Tinha fugido do céu.

Era nosso demais para fingir

De segunda pessoa da Trindade.

No céu era tudo falso, tudo em desacordo

Com flores e arvores e pedras.

No céu tinha que estar sempre sério

E de vez em quando de se tornar outra vez homem
E subir para a cruz, e estar sempre a morrer

Com uma coroa toda a roda de espinhos

E os pés espetados por um prego com cabeca,

E até com um trapo a roda da cintura

Como os pretos nas ilustragdes.

Nem sequer o deixavam ter pai € mae

Como as outras criangas.

O seu pai era duas pessoas

Um velho chamado José, que era carpinteiro,

E que no era pai dele;

E o outro pai era uma pomba estupida,

A tinica pomba feia do mundo

Porque ndo era do mundo nem era pomba.

E a sua mae ndo tinha amado antes de o ter.

Nao era mulher: era uma mala

Em que ele tinha vindo do céu.

E queriam que ele, que s6 nascera da mae,

E nunca tivera pai para amar com respeito,
Pregasse a bondade e a justica!

Um dia que Deus estava a dormir

E o Espirito Santo andava a voar,

Ele foi a caixa dos milagres e roubou trés.

Com o primeiro fez que ninguém soubesse que ele tinha fugido.
Com o segundo criou-se eternamente humano e menino.
Com o terceiro criou um Cristo eternamente na cruz
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E deixou-o pregado na cruz que ha no céu
E serve de modelo as outras.

Depois fugiu para o sol

E desceu pelo primeiro raio que apanhou.
Hoje vive na minha aldeia comigo.

E uma crianca bonita de riso e natural.
Limpa o nariz ao brago direito,

Chapinha nas pocas de agua,

Colhe as flores e gosta delas e esquece-as.
Atira pedras aos burros,

Rouba a fruta dos pomares

E foge a chorar e a gritar dos caes.

E, porque sabe que elas ndo gostam

E que toda a gente acha graga,

Corre atras das raparigas pelas estradas

Que vao em ranchos pela estradas

com as bilhas as cabegas

E levanta-lhes as saias.

A mim ensinou-me tudo.

Ensinou-me a olhar para as cousas.
Aponta-me todas as cousas que ha nas flores.
Mostra-me como as pedras sdo engragadas
Quando a gente as tem na mao

E olha devagar para elas.

Diz-me muito mal de Deus.

Diz que ele é um velho estupido e doente,
Sempre a escarrar no chéo

E a dizer indecéncias.

A Virgem Maria leva as tardes da eternidade a fazer meia.
E o Espirito Santo coga-se com o bico

E empoleira-se nas cadeiras e suja-as.

Tudo no céu € estupido como a Igreja Catdlica.
Diz-me que Deus ndo percebe nada

Das coisas que criou —

"Se € que ele as criou, do que duvido" —
"Ele diz, por exemplo, que os seres cantam a sua gloria,
Mas os seres ndo cantam nada.

Se cantassem seriam cantores.

Os seres existem e mais nada,

E por isso se chamam seres."

E depois, cansados de dizer mal de Deus,
O Menino Jesus adormece nos meus bragos
e eu levo-o ao colo para casa.

Ele mora comigo na minha casa a meio do outeiro.
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Ele ¢ a Eterna Crianca, o deus que faltava.

Ele é o humano que ¢ natural,

Ele ¢ o divino que sorri e que brinca.

E por isso é que eu sei com toda a certeza

Que ele é o Menino Jesus verdadeiro.

E a crianga tdo humana que é divina

E esta minha quotidiana vida de poeta,

E é porque ele anda sempre comigo que eu sou poeta sempre,

E que o meu minimo olhar
Me enche de sensagdo,
E o mais pequeno som, seja do que for,
Parece falar comigo.
A Crianca Nova que habita onde vivo
D4-me uma méio a mim
E a outra a tudo que existe
E assim vamos os trés pelo caminho que houver,
Saltando e cantando e rindo
E gozando o nosso segredo comum
Que ¢ o de saber por toda a parte
Que ndo ha mistério no mundo
E que tudo vale a pena.
A Crianga Eterna acompanha-me sempre.
A dire¢@o do meu olhar € o seu dedo apontando.
O meu ouvido atento alegremente a todos os sons
Sdo as cocegas que ele me faz, brincando, nas orelhas.
Damo-nos tdo bem um com o outro
Na companhia de tudo
Que nunca pensamos um no outro,
Mas vivemos juntos e dois
Com um acordo intimo
Como a méo direita e a esquerda.
Ao anoitecer brincamos as cinco pedrinhas
No degrau da porta de casa,
Graves como convém a um deus e a um poeta,
E como se cada pedra
Fosse todo um universo
E fosse por isso um grande perigo para ela
Deixéa-la cair no chéo.
Depois eu conto-lhe histdrias das cousas s6 dos homens
E ele sorri, porque tudo é incrivel.
Ri dos reis e dos que ndo sdo reis,
E tem pena de ouvir falar das guerras,
E dos comércios, e dos navios
Que ficam fumo no ar dos altos-mares.
Porque ele sabe que tudo isso falta aquela verdade
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Que uma flor tem ao florescer

E que anda com a luz do sol

A variar os montes € os vales,

E a fazer doer nos olhos os muros caiados.
Depois ele adormece e eu deito-o.
Levo-o ao colo para dentro de casa
E deito-o, despindo-o lentamente

E como seguindo um ritual muito limpo
E todo materno até ele estar nu.

Ele dorme dentro da minha alma

E as vezes acorda de noite

E brinca com os meus sonhos.

Vira uns de pernas para o ar,

P&e uns em cima dos outros

E bate as palmas sozinho

Sorrindo para o meu sono.

Quando eu morrer, filhinho,

Seja eu a crianga, 0 mais pequeno.
Pega-me tu ao colo

E leva-me para dentro da tua casa.
Despe o meu ser cansado e humano
E deita-me na tua cama.

E conta-me historias, caso eu acorde,
Para eu tornar a adormecer.

E dé-me sonhos teus para eu brincar
Até que nasca qualquer dia

Que tu sabes qual é.

Esta ¢ a historia do meu Menino Jesus.
Por que razdo que se perceba

N3ao ha de ser ela mais verdadeira
Que tudo quanto os fildsofos pensam
E tudo quanto as religides ensinam?
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ANEXO 23

POEMA XXXI: SE AS VEZES DIGO QUE AS FLORES SORRIEM — ALBERTO
CAEIRO

Se as vezes digo que as flores sorriem
E se eu disser que os rios cantam,
Nao € porque eu julgue que ha sorrisos nas flores
E cantos no correr dos rios...
E porque assim fago mais sentir aos homens falsos
A existéncia verdadeiramente real das flores e dos rios.

Porque escrevo para eles me lerem sacrifico-me as vezes
A sua estupidez de sentidos...
Nao concordo comigo mas absolvo-me,
Porque s6 sou essa cousa séria, um intérprete da Natureza,
Porque ha homens que nédo percebem a sua linguagem,
Por ela ndo ser linguagem nenhuma.
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ANEXO 24

ODE TRIUNFAL - ALVARO DE CAMPOS

A dolorosa luz das grandes lampadas eléctricas da fabrica

Tenho febre e escrevo.

Escrevo rangendo os dentes, fera para a beleza disto,

Para a beleza disto totalmente desconhecida dos antigos.

O rodas, 6 engrenagens, r-r-r-r-r-r-r eterno!

Forte espasmo retido dos maquinismos em furia!

Em furia fora e dentro de mim,

Por todos os meus nervos dissecados fora,

Por todas as papilas fora de tudo com que eu sinto!

Tenho os labios secos, 6 grandes ruidos modernos,

De vos ouvir demasiadamente de perto,

E arde-me a cabeca de vos querer cantar com um excesso

De expressdo de todas as minhas sensagdes,

Com um excesso contemporaneo de vés, 6 maquinas!

Em febre e olhando os motores como a uma Natureza tropical -
Grandes tropicos humanos de ferro e fogo e forga -

Canto, e canto o presente, e também o passado e o futuro,

Porque o presente é todo o passado e todo o futuro

E ha Platdo e Virgilio dentro das maquinas e das luzes eléctricas

S6 porque houve outrora e foram humanos Virgilio e Platdo,

E pedagos do Alexandre Magno do século talvez cinquenta,
Atomos que hiio-de ir ter febre para o cérebro do Esquilo do século cem,
Andam por estas correias de transmissao e por estes Embolos e por estes volantes,
Rugindo, rangendo, ciciando, estrugindo, ferreando,

Fazendo-me um acesso de caricias ao corpo numa sé caricia a alma.
Ah, poder exprimir-me todo como um motor se exprime!

Ser completo como uma maquina!

Poder ir na vida triunfante como um automovel tltimo-modelo!
Poder ao menos penetrar-me fisicamente de tudo isto,

Rasgar-me todo, abrir-me completamente, tornar-me passento

A todos os perfumes de 6leos e calores e carvdes

Desta flora estupenda, negra, artificial e insaciavel!

Fraternidade com todas as dindmicas!

Promiscua furia de ser parte-agente

Do rodar férreo e cosmopolita

Dos comboios estrénuos,

Da faina transportadora-de-cargas dos navios,

Do giro lubrico e lento dos guindastes,

Do tumulto disciplinado das fabricas,

E do quase-siléncio ciciante e mondtono das correias de transmissdo!
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Horas europeias, produtoras, entaladas

Entre maquinismos e afazeres tteis!

Grandes cidades paradas nos cafés,

Nos cafés - oasis de inutilidades ruidosas

Onde se cristalizam e se precipitam

Os rumores e os gestos do Util

E as rodas, e as rodas-dentadas e as chumaceiras do Progressivo!
Nova Minerva sem-alma dos cais e das gares!

Novos entusiasmos de estatura do Momento!

Quilhas de chapas de ferro sorrindo encostadas as docas,
Ou a seco, erguidas, nos planos-inclinados dos portos!
Actividade internacional, transatlantica, Canadian-Pacific!
Luzes e febris perdas de tempo nos bares, nos hotéis,

Nos Longchamps e nos Derbies e nos Ascots,

E Piccadillies e Avenues de L'Opéra que entram

Pela minh'alma dentro!

Hé-14a as ruas, hé-1a as pracas, hé-1a-ho la foule!

Tudo o que passa, tudo o que para as montras!
Comerciantes; varios; escrocs exageradamente bem-vestidos;
Membros evidentes de clubes aristocraticos;

Esqualidas figuras dubias; chefes de familia vagamente felizes
E paternais até na corrente de oiro que atravessa o colete
De algibeira a algibeira!

Tudo o que passa, tudo o que passa e nunca passa!
Presenca demasiadamente acentuada das cocotes
Banalidade interessante (e quem sabe o qué por dentro?)
Das burguesinhas, mae e filha geralmente,

Que andam na rua com um fim qualquer;

A graca feminil e falsa dos pederastas que passam, lentos;
E toda a gente simplesmente elegante que passeia e se mostra
E afinal tem alma 14 dentro!

(Ah, como eu desejaria ser o souteneur disto tudo!)

A maravilhosa beleza das corrup¢des politicas,

Deliciosos escandalos financeiros e diplomaticos,
Agressdes politicas nas ruas,

E de vez em quando o cometa dum regicidio

Que ilumina de Prodigio e Fanfarra os céus

Usuais e lucidos da Civilizagdo quotidiana!

Noticias desmentidas dos jornais,

Artigos politicos insinceramente sinceros,

Noticias passez a-la-caisse, grandes crimes -

Duas colunas deles passando para a segunda pagina!

O cheiro fresco a tinta de tipografia!

Os cartazes postos hd pouco, molhados!
Vients-de-paraitre amarelos como uma cinta branca!
Como eu vos amo a todos, a todos, a todos,

364



Como eu vos amo de todas as maneiras,

Com os olhos e com os ouvidos e com o olfacto

E com o tacto (o que palpar-vos representa para mim!)

E com a inteligéncia como uma antena que fazeis vibrar!
Ah, como todos os meus sentidos tém cio de vos!

Adubos, debulhadoras a vapor, progressos da agricultura!
Quimica agricola, e o comércio quase uma ciéncia!

O mostrudrios dos caixeiros-viajantes,

Dos caixeiros-viajantes, cavaleiros-andantes da Industria,
Prolongamentos humanos das fabricas e dos calmos escritorios!
O fazendas nas montras! O manequins! O ltimos figurinos!
O artigos intteis que toda a gente quer comprar!

Ola grandes armazéns com varias seccgoes!

Ol4 anutncios eléctricos que vém e estdo e desaparecem!
Ola tudo com que hoje se constroi, com que hoje se ¢ diferente de ontem!
Eh, cimento armado, beton de cimento, novos processos!
Progressos dos armamentos gloriosamente mortiferos!
Couracas, canhdes, metralhadoras, submarinos, aeroplanos!
Amo-vos a todos, a tudo, como uma fera.

Amo-vos carnivoramente.

Pervertidamente e enroscando a minha vista

Em vos, 0 coisas grandes, banais, uteis, intteis,

O coisas todas modernas,

O minhas contemporaneas, forma actual e proxima

Do sistema imediato do Universo!

Nova Revelagdo metalica e dindmica de Deus!

O fabricas, 6 laboratorios, 6 music-halls, 6 Luna-Parks,

O couragados, 6 pontes, 6 docas flutuantes -

Na minha mente turbulenta e encandescida

Possuo-vos como a uma mulher bela,

Completamente vos possuo como a uma mulher bela que ndo se ama,
Que se encontra casualmente e se acha interessantissima.
Eh-14-ho fachadas das grandes lojas!

Eh-14-ho elevadores dos grandes edificios!

Eh-14-ho recomposi¢des ministeriais!

Parlamentos, politicas, relatores de or¢gamentos,
Orgamentos falsificados!

(Um or¢amento ¢ tdo natural como uma arvore

E um parlamento tdo belo como uma borboleta).

Eh-14 o interesse por tudo na vida,

Porque tudo ¢ a vida, desde os brilhantes nas montras

Até a noite ponte misteriosa entre os astros

E o mar antigo e solene, lavando as costas

E sendo misericordiosamente o0 mesmo

Que era quando Platdo era realmente Platdo
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Na sua presenca real e na sua carne com a alma dentro,

E falava com Aristdteles, que havia de ndo ser discipulo dele.
Eu podia morrer triturado por um motor

Com o sentimento de deliciosa entrega duma mulher possuida.
Atirem-me para dentro das fornalhas!

Metam-me debaixo dos comboios!

Espanquem-me a bordo de navios!

Masoquismo através de maquinismos!

Sadismo de ndo sei qué moderno e eu e barulho!

Up-14 ho jockey que ganhaste o Derby,

Morder entre dentes o teu cap de duas cores!

(Ser tdo alto que nédo pudesse entrar por nenhuma porta!

Ah, olhar ¢ em mim uma perversdo sexual!)

Eh-14, eh-1a, eh-1a, catedrais!

Deixai-me partir a cabega de encontro as vossas esquinas.

E ser levado da rua cheio de sangue

Sem ninguém saber quem eu sou!

O tramways, funiculares, metropolitanos,

Rogai-vos por mim até ao espasmo!

Hilla! hilla! hilla-hd!

Dai-me gargalhadas em plena cara,

O automoveis apinhados de pandegos e de...,

O multiddes quotidianas nem alegres nem tristes das ruas,
Rio multicolor andnimo e onde eu me posso banhar como quereria!
Ah, que vidas complexas, que coisas 14 pelas casas de tudo isto!
Ah, saber-lhes as vidas a todos, as dificuldades de dinheiro,
As dissensoes domésticas, os deboches que ndo se suspeitam,
Os pensamentos que cada um tem a sds consigo no seu quarto
E os gestos que faz quando ninguém pode ver!

Nao saber tudo isto € ignorar tudo, 0 raiva,

O raiva que como uma febre e um cio e uma fome

Me pde a magro o rosto e me agita as vezes as maos

Em crispa¢des absurdas em pleno meio das turbas

Nas ruas cheias de encontrdes!

Ah, e a gente ordinaria e suja, que parece sempre a mesma,
Que emprega palavrdes como palavras usuais,

Cujos filhos roubam as portas das mercearias

E cujas filhas aos oito anos - e eu acho isto belo e amo-o! -
Masturbam homens de aspecto decente nos véos de escada.
A gentalha que anda pelos andaimes e que vai para casa

Por vielas quase irreais de estreiteza e podridao.
Maravilhosamente gente humana que vive como os caes

Que esta abaixo de todos os sistemas morais,

Para quem nenhuma religido foi feita,

Nenhuma arte criada,

Nenhuma politica destinada para eles!
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Como eu vos amo a todos, porque sois assim,

Nem imorais de tdo baixos que sois, nem bons nem maus,
Inatingiveis por todos os progressos,

Fauna maravilhosa do fundo do mar da vida!

(Na nora do quintal da minha casa

O burro anda a roda, anda a roda,

E o mistério do mundo € do tamanho disto.

Limpa o suor com o brago, trabalhador descontente.

A luz do sol abafa o siléncio das esferas

E havemos todos de morrer,

O pinheirais sombrios ao creptsculo,

Pinheirais onde a minha infincia era outra coisa

Do que eu sou hoje...)

Mas, ah outra vez a raiva mecanica constante!

Outra vez a obsessdo movimentada dos dnibus.

E outra vez a furia de estar indo ao mesmo tempo dentro de todos os comboios
De todas as partes do mundo,

De estar dizendo adeus de bordo de todos os navios,

Que a estas horas estdo levantando ferro ou afastando-se das docas.
O ferro, 6 ago, 6 aluminio, 6 chapas de ferro ondulado!

O cais, 6 portos, 6 comboios, 6 guindastes, 6 rebocadores!
Eh-14 grandes desastres de comboios!

Eh-14 desabamentos de galerias de minas!

Eh-14 naufragios deliciosos dos grandes transatlanticos!
Eh-14-ho revolugdes aqui, ali, acola,

Alteragdes de constitui¢des, guerras, tratados, invasdes,
Ruido, injusticas, violéncias, e talvez para breve o fim,

A grande invasdo dos barbaros amarelos pela Europa,

E outro Sol no novo Horizonte!

Que importa tudo isto, mas que importa tudo isto

Ao fulgido e rubro ruido contemporaneo,

Ao ruido cruel e delicioso da civilizagao de hoje?

Tudo isso apaga tudo, salvo o Momento,

O Momento de tronco nu e quente como um fogueiro,

O Momento estridentemente ruidoso € mecanico,

O Momento dindmico passagem de todas as bacantes

Do ferro e do bronze e da bebedeira dos metais.

Eia comboios, eia pontes, eia hotéis a hora do jantar,

Eia aparelhos de todas as espécies, férreos, brutos, minimos,
Instrumentos de precisdo, aparelhos de triturar, de cavar,
Engenhos brocas, maquinas rotativas!

Eia! eia! eia!

Eia electricidade, nervos doentes da Matéria!

Eia telegrafia-sem-fios, simpatia metélica do Inconsciente!
Eia tuneis, eia canais, Panama, Kiel, Suez!

Eia todo o passado dentro do presente!
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Eia todo o futuro j4 dentro de nos! eia!

Eia! eia! eia!

Frutos de ferro e util da arvore-fabrica cosmopolita!

Eia! eia! eia! eia-h6-6-0!

Nem sei que existo para dentro. Giro, rodeio, engenho-me.
Engatam-me em todos os comboios.

Icam-me em todos os cais.

Giro dentro das hélices de todos os navios.

Eia! eia-ho! eia!

Eia! sou o calor mecéanico e a electricidade!

Eia! e os rails e as casas de maquinas e a Europa!

Eia e hurrah por mim-tudo e tudo, maquinas a trabalhar, eia!
Galgar com tudo por cima de tudo! Hup-la!

Hup-14, hup-14, hup-1a-ho, hup-14!

He¢-la! He-ho! H-0-0-0-0!

/-7-7-7-7-7-7-7-7-7-7-7!

Ah ndo ser eu toda a gente e toda a parte!
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ANEXO 25

A INCREDULIDADE DE SAO TOME - CARAVAGGIO
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ANEXO 26

POEMA XXX: SE QUISEREM QUE EU TENHA UM MISTICISMO -
ALBERTO CAEIRO

Se quiserem que eu tenha um misticismo, estd bem, tenho-o.
Sou mistico, mas s6 com o corpo.
A minha alma ¢ simples e ndo pensa.

O meu misticismo € ndo querer saber.
E viver e ndo pensar nisso.

Nao sei o que ¢ a Natureza: canto-a.
Vivo no cimo dum outeiro
Numa casa caiada e sozinha,
E essa é a minha definicéo.
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ANEXO 27

ODE MARITIMA - ALVARO DE CAMPOS

Sozinho, no cais deserto, a esta manhi de Verdo,

Olho pro lado da barra, olho pro Indefinido,

Olho e contenta-me ver,

Pequeno, negro e claro, um paquete entrando.

Vem muito longe, nitido, classico a sua maneira.

Deixa no ar distante atras de si a orla va do seu fumo.

Vem entrando, € a manh3 entra com ele, e no rio,

Aqui, acold, acorda a vida maritima,

Erguem-se velas, avangam rebocadores,

Surgem barcos pequenos detras dos navios que estdo no porto.
Hé uma vaga brisa.

Mas a minh'alma estd com o que vejo menos.

Com o paquete que entra,

Porque ele estd com a Distancia, com a Manha,

Com o sentido maritimo desta Hora,

Com a dogura dolorosa que sobe em mim como uma nausea,
Como um comegar a enjoar, mas no espirito.

Olho de longe o paquete, com uma grande independéncia de alma,
E dentro de mim um volante comeca a girar, lentamente.

Os paquetes que entram de manha na barra

Trazem aos meus olhos consigo

O mistério alegre e triste de quem chega e parte.
Trazem memorias de cais afastados e doutros momentos
Doutro modo da mesma humanidade noutros pontos.
Todo o atracar, todo o largar de navio,

E - sinto-o em mim como o meu sangue -
Inconscientemente simbdlico, terrivelmente

Ameagador de significagdes metafisicas

Que perturbam em mim quem eu fui...

Ah, todo o cais é uma saudade de pedra!

E quando o navio larga do cais

E se repara de repente que se abriu um espago

Entre o cais e o navio,

Vem-me, ndo sei porqué, uma angustia recente,

Uma névoa de sentimentos de tristeza

Que brilha ao sol das minhas angustias relvadas
Como a primeira janela onde a madrugada bate,

E me envolve com uma recordagdo duma outra pessoa
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Que fosse misteriosamente minha.

Ah, quem sabe, quem sabe,

Se ndo parti outrora, antes de mim,

Dum cais; se ndo deixei, navio ao sol

Obliquo da madrugada,

Uma outra espécie de porto?

Quem sabe se ndo deixei, antes de a hora

Do mundo exterior como eu o vejo

Raiar-se para mim,

Um grande cais cheio de pouca gente,

Duma grande cidade meio-desperta,

Duma enorme cidade comercial, crescida, apopléctica,
Tanto quanto isso pode ser fora do Espaco e do Tempo?

Sim, dum cais, dum cais dalgum modo material,

Real, visivel como cais, cais realmente,

O Cais Absoluto por cujo modelo inconscientemente imitado,
Insensivelmente evocado,

No6s os homens construimos

Os nossos cais nos nossos portos,

Os nossos cais de pedra actual sobre agua verdadeira,

Que depois de construidos se anunciam de repente
Coisas-Reais, Espiritos-Coisas, Entidades em Pedra-Almas,
A certos momentos nossos de sentimento-raiz

Quando no mundo-exterior como que se abre uma porta

E, sem que nada se altere,

Tudo se revela diverso.

Ah o Grande Cais donde partimos em Navios-Nagdes!

O Grande Cais Anterior, eterno e divino!

De que porto? Em que aguas? E porque penso eu isto?
Grandes Cais como o0s outros cais, mas o Unico.

Cheio como eles de siléncios rumorosos nas antemanhas,

E desabrochando com as manhas num ruido de guindastes

E chegadas de comboios de mercadorias,

E sob a nuvem negra e ocasional e leve

Do fundo das chaminés das fabricas proximas

Que lhe sombreia o chio preto de carvdo pequenino que brilha,
Como se fosse a sombra duma nuvem que passasse sobre dgua sombria.

Ah, que essencialidade de mistério e sentido parados
Em divino éxtase revelador

As horas cor de siléncios e angistias

Nao ¢ ponte entre qualquer cais e O Cais!
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Cais negramente reflectido nas dguas paradas,

Bulicio a bordo dos navios,

O alma errante e instavel da gente que anda embarcada,
Da gente simbolica que passa e com quem nada dura,
Que quando o navio volta ao porto

Ha sempre qualquer alteragéo a bordo!

O fugas continuas, idas, ebriedade do Diverso!

Alma eterna dos navegadores e das navegacdes!
Cascos reflectidos devagar nas aguas,

Quando o navio larga do porto!

Flutuar como alma da vida, partir como voz,

Viver o momento tremulamente sobre aguas eternas.
Acordar para dias mais directos que os dias da Europa.
Ver portos misteriosos sobre a soliddo do mar,

Virar cabos longinquos para subitas vastas paisagens
Por inumeraveis encostas atdnitas...

Ah, as praias longinquas, os cais vistos de longe,

E depois as praias proximas, os cais vistos de perto.

O mistério de cada ida e de cada chegada,

A dolorosa instabilidade e incompreensibilidade

Deste impossivel universo

A cada hora maritima mais na propria pele sentido!

O solugo absurdo que as nossas almas derramam

Sobre as extensdes de mares diferentes com ilhas ao longe,
Sobre as ilhas longinquas das costas deixadas passar,
Sobre o crescer nitido dos portos, com as suas casas € a sua gente,
Para o navio que se aproxima.

Ah, a frescura das manhas em que se chega,

E a palidez das manhds em que se parte,

Quando as nossas entranhas se arrepanham

E uma vaga sensacdo parecida com um medo

- O medo ancestral de se afastar e partir,

o misterioso receio ancestral a Chegada e ao Novo -
Encolhe-nos a pele e agonia-nos,

E todo o nosso corpo angustiado sente,

Como se fosse a nossa alma,

Uma inexplicavel vontade de poder sentir isto doutra maneira:
Uma saudade a qualquer coisa,

Uma perturbagéo de afei¢des a que vaga patria?

A que costa? a que navio? a que cais?

Que se adoece em nds o pensamento,

E s6 fica um grande vacuo dentro de nos,

Uma oca saciedade de minutos maritimos,
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E uma ansiedade vaga que seria tédio ou dor
Se soubesse como sé-lo...

A manha de Vero esta, ainda assim, um pouco fresca.

Um leve torpor de noite anda ainda no ar sacudido.

Acelera-se ligeiramente o volante dentro de mim.

E o paquete vem entrando, porque deve vir entrando sem duvida,
E ndo porque eu o veja mover-se na sua distdncia excessiva.

Na minha imaginagao ele esta ja perto e é visivel

Em toda a extensao das linhas das suas vigias.

E treme em mim tudo, toda a carne e toda a pele,

Por causa daquela criatura que nunca chega em nenhum barco
E eu vim esperar hoje ao cais, por um mandado obliquo.

Os navios que entram a barra,

Os navios que saem dos portos,

Os navios que passam ao longe

(Suponho-me vendo-os duma praia deserta) -

Todos estes navios abstractos quase na sua ida

Todos estes navios assim comovem-me como se fossem outra coisa
E nfo apenas navios, navios indo e vindo.

E os navios vistos de perto, mesmo que se ndo va embarcar neles,
Vistos de baixo, dos botes, muralhas altas de chapas,

Vistos dentro, através das cdmaras, das salas, das despensas,
Olhando de perto os mastros, afilando-se 14 pro alto,

Rogando pelas cordas, descendo as escadas incomodas,
Cheirando a untada mistura metalica e maritima de tudo aquilo -
Os navios vistos de perto sdo outra coisa € a mesma coisa,

Déao a mesma saudade e a mesma ansia doutra maneira.

Toda a vida maritima! tudo na vida maritima!

Insinua-se no meu sangue toda essa seducdo fina

E eu cismo indeterminadamente as viagens.

Ah, as linhas das costas distantes, achatadas pelo horizonte!

Ah, os cabos, as ilhas, as praias areentas!

As soliddes maritimas como certos momentos no Pacifico

Em que ndo sei por que sugestdo aprendida na escola

Se sente pesar sobre os nervos o facto de que aquele € o maior dos oceanos
E o mundo e o sabor das coisas tornam-se um deserto dentro de nos!

A extensao mais humana, mais salpicada, do Atlantico!

O Indico, o mais misterioso dos oceanos todos!

O Mediterraneo, doce, sem mistério nenhum, classico, um mar para bater
De encontro a esplanadas olhadas de jardins proximos por estatuas brancas!
Todos os mares, todos os estreitos, todas as baias, todos os golfos,
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Queria aperta-los ao peito, senti-los bem e morrer!

E vés, 6 coisas navais, meus velhos brinquedos de sonho!
Componde fora de mim a minha vida interior!

Quilhas, mastros ¢ velas, rodas do leme, cordagens,
Chaminés de vapores, hélices, gaveas, flamulas,

Galdropes, escotilhas, caldeiras, colectores, valvulas;

Cai, por mim dentro em montdo, em monte,

Como o conteudo confuso de uma gaveta despejada no chao!
Sede vos o tesouro da minha avareza febril,

Sede vés os frutos da arvore da minha imaginacio,

Tema de cantos meus, sangue nas veias da minha inteligéncia,
Vosso seja o lago que me une ao exterior pela estética,
Fornecei-me metaforas imagens, literatura,

Porque em real verdade, a sério, literalmente,

Minhas sensag¢des sdo um barco de quilha pro ar,

Minha imagina¢do uma ancora meio submersa,

Minha ansia um remo partido,

E a tessitura dos meus nervos uma rede a secar na praia!

Soa no acaso do rio um apito, s6 um.
Treme ja todo o chdo do meu psiquismo.
Acelera-se cada vez mais o volante dentro de mim.

Ah, os paquetes, as viagens, o ndo-se-saber-o-paradeiro

De Fulano-de-tal, maritimo, nosso conhecido!

Ah, a gldria de se saber que um homem que andava connosco
Morreu afogado ao pé duma ilha do Pacifico!

Nos que andamos com ele vamos falar nisso a todos,

Com um orgulho legitimo, com uma confianga invisivel

Em que tudo isso tenha um sentido mais belo e mais vasto
Que apenas o ter-se perdido o barco onde ele ia

E ele ter ido ao fundo por lhe ter entrado agua pros pulmoes!

Ah, os paquetes, 0s navios-carvoeiros, os navios de vela!

Vao rareando - ai de mim! - os navios de vela nos mares!

E eu, que amo a civilizagcdo moderna, eu que beijo com a alma as maquinas,
Eu o engenheiro, eu o civilizado, eu o educado no estrangeiro,

Gostaria de ter outra vez ao pé da minha vista so veleiros e barcos de madeira,
De néo saber doutra vida maritima que a antiga vida dos mares!

Porque os mares antigos sdo a Distancia Absoluta,

O Puro Longe, liberto do peso do Actual...

E ah, como aqui tudo me lembra essa vida melhor,

Esses mares, maiores, porque se navegava mais devagar.

Esses mares, misteriosos, porque se sabia menos deles.
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Todo o vapor ao longe é um barco de vela perto.

Todo o navio distante visto agora € um navio no passado visto préximo.
Todos os marinheiros invisiveis a bordo dos navios no horizonte

Sdo os marinheiros visiveis do tempo dos velhos navios,

Da época lenta e veleira das navegacdes perigosas,

Da época de madeira e lona das viagens que duravam meses.

Toma-me pouco a pouco o delirio das coisas maritimas,
Penetram-me fisicamente o cais e a sua atmosfera,

O marulho do Tejo galga-me por cima dos sentidos,

E comego a sonhar, comeco a envolver-me do sonho das aguas,
Comecam a pegar bem as correias-de-transmissdo na minh'alma
E a acelerac¢do do volante sacode-me nitidamente.

Chamam por mim as aguas,

Chamam por mim os mares.

Chamam por mim, levantando uma voz corporea, os longes,
As épocas maritimas todas sentidas no passado, a chamar.

Tu, marinheiro inglés, Jim Barns meu amigo, foste tu
Que me ensinaste esse grito antiquissimo, ingl€s,

Que tdo venenosamente resume

Para as almas complexas como a minha

O chamamento confuso das aguas,

A voz inédita e implicita de todas as coisas do mar,
Dos naufragios, das viagens longinquas, das travessias perigosas.
Esse teu grito inglés, tornado universal no meu sangue,
Sem feitio de grito, sem forma humana nem voz,

Esse grito tremendo que parece soar

De dentro duma caverna cuja abobada € o céu

E parece narrar todas as sinistras coisas

Que podem acontecer no Longe, no Mar, pela Noite...
(Fingias sempre que era por uma escuna que chamavas,
E dizias assim, pondo uma méo de cada lado da boca,
Fazendo porta-voz das grandes maos curtidas e escuras:

Ah0-0-0-0-0-0-0-0-0-0-0-yyYy...
Schooner ah0-0-0-0-0-0-0-0-0-0-0-0-0-0-0 - Yyyy...)

Escuto-te de aqui, agora, e desperto a qualquer coisa.
Estremece o vento. Sobe a manha. O calor abre.
Sinto corarem-me as faces.

Meus olhos conscientes dilatam-se.

O éxtase em mim levanta-se, cresce avanga,

E com um ruido cego de arruaga acentua-se

O giro vivo do volante.
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O clamoroso chamamento

A cujo calor, a cuja furia fervem em mim

Numa unidade explosiva todas as minhas ansias,
Meus préprios tédios tornados dindmicos, todos!...
Apelo langado ao meu sangue

Dum amor passado, ndo sei onde, que volve

E ainda tem forga para me atrair e puxar,

Que ainda tem forga para me fazer odiar esta vida
Que passo entre a impenetrabilidade fisica e psiquica
Da gente real com que vivo!

Ah seja como for, seja por onde for, partir!

Largar por ai fora, pelas ondas, pelo perigo, pelo mar.
Ir para Longe, ir para Fora, para a Distancia Abstracta,
Indefinidamente, pelas noites misteriosas e fundas,
Levado, como a poeira, plos ventos, plos vendavais!
Ir, ir, ir, ir de vez!

Todo o meu sangue raiva por asas!

Todo o meu corpo atira-se pra frente!

Galgo pla minha imaginag¢o fora em torrentes!
Atropelo-me, rujo, precipito-me!...

Estoiram em espuma as minhas ansias

E a minha carne ¢ uma onda dando de encontro a rochedos!

Pensando nisto - ¢ raiva! pensando nisto - 6 furia!
Pensando nesta estreiteza da minha vida cheia de ansias,
Subitamente, tremulamente, extraorbitadamente,

Com uma oscilagdo viciosa, vasta, violenta,

Do volante vivo da minha imaginacéo,

Rompe, por mim, assobiando, silvando, vertiginando,

O cio sombrio ¢ sadico da estridula vida maritima.

Eh marinheiros, gajeiros! eh tripulantes, pilotos!
Navegadores, mareantes, marujos, aventureiros!

Eh capitdes de navios! homens ao leme e em mastros!
Homens que dormem em beliches rudes!

Homens que dormem co'o Perigo a espreitar plas vigias!
Homens que dormem co'a Morte por travesseiro!
Homens que tém tombadilhos, que tém pontes donde olhar
A imensidade imensa do mar imenso!

Eh manipuladores dos guindastes de carga!

Eh amainadores de velas, fogueiros, criados de bordo!
Homens que metem a carga nos pordes!

Homens que enrolam cabos no convés!

Homens que limpam os metais das escotilhas!
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Homens do leme! homens das maquinas! homens dos mastros!
Eh-eh-eh-eh-eh-eh-eh!

Gente de boné de pala! Gente de camisola de malha!

Gente de ancoras e bandeiras cruzadas bordadas no peito!
Gente tatuada! gente de cachimbo! gente de amurada!

Gente escura de tanto sol, crestada de tanta chuva,

Limpa de olhos de tanta imensidade diante deles,

Audaz de rosto de tantos ventos que lhes bateram a valer!

Eh-eh-eh-eh-eh-eh-eh!

Homens que vistes a Patagonia!

Homens que passastes pela Australia!

Que enchestes o vosso olhar de costas que nunca verei!

Que fostes a terra em terras onde nunca descerei!

Que comprastes artigos toscos em coldnias a proa de sertdes!
E fizestes tudo isso como se ndo fosse nada!

Como se isso fosse natural,

Como se a vida fosse isso,

Como nem sequer cumprindo um destino!
Eh-eh-eh-eh-eh-eh-eh!

Homens do mar actual! homens do mar passado!
Comissarios de bordo! escravos das galés! combatentes de Lepanto!
Piratas do tempo de Roma! Navegadores da Grécia!
Fenicios! Cartagineses! Portugueses atirados de Sagres

Para a aventura indefinida, para o Mar Absoluto, para realizar o Impossivel!
Eh-eh-eh-eh-eh-eh-eh-eh-eh!

Homens que erguestes padrdes, que destes nomes a cabos!
Homens que negociastes pela primeira vez com pretos!

Que primeiro vendestes escravos de novas terras!

Que destes o primeiro espasmo europeu as negras atonitas!
Que trouxestes ouro, missanga, madeiras cheirosas, setas,
De encostas explodindo em verde vegetagao!

Homens que saqueastes tranquilas povoagdes africanas,

Que fizestes fugir com o ruido de canhdes essas ragas,

Que matastes, roubastes, torturastes, ganhastes

Os prémios de Novidade de quem, de cabeca baixa
Arremete contra o mistério de novos mares! Eh-eh-eh-eh-eh!
A vés todos num, a vos todos em vos todos como um,

A v6s todos misturados, entrecruzados,

A vés todos sangrentos, violentos, odiados, temidos, sagrados,
Eu vos saudo, eu vos saudo, eu vos saudo!

Eh-eh-eh-eh eh! Eh eh-eh-eh eh! Eh-eh-eh-eh-eh-eh eh!

Eh lah6-lah6 laHO-1aha-4-a-a-a!

Quero ir convosco, quero ir convosco,
Ao mesmo tempo com vés todos
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Pra toda a parte pr'onde fostes!

Quero encontrar vossos perigos frente a frente,

Sentir na minha cara os ventos que engelharam as vossas.
Cuspir dos labios o sal dos mares que beijaram os vossos,
Ter bracos na vossa faina, partilhar das vossas tormentas,
Chegar como vés, enfim, a extraordinarios portos!

Fugir convosco a civilizagdo!

Perder convosco a nogao da moral!

Sentir mudar-se no longe a minha humanidade!

Beber convosco em mares do sul

Novas selvajarias, novas balburdias da alma,

Novos fogos centrais no meu vulcanico espirito!

Ir convosco, despir de mim - ah! pde-te daqui pra fora! -
O meu traje de civilizado, a minha brandura de ac¢des,
Meu medo inato das cadeias,

Minha pacifica vida,

A minha vida sentada, estatica, regrada e revista!

No mar, no mar, no mar, no mar,

Eh! por no mar, ao vento, as vagas,

A minha vida!

Salgar de espuma arremessada pelos ventos

Meu paladar das grandes viagens.

Fustigar de 4gua chicoteante as carnes da minha aventura,
Repassar de frios oceanicos os ossos da minha existéncia,
Flagelar, cortar, engelhar de ventos, de espumas, de sois,
Meu ser ciclonico e atlantico,

Meus nervos postos como enxarcias,

Lira nas méos dos ventos!

Sim, sim, sim... Crucificai-me nas navegagoes

E as minhas espaduas gozardo a minha cruz!

Atai-me as viagens como a postes

E a sensagdo dos postes entrara pela minha espinha

E eu passarei a senti-los num vasto espasmo passivo!
Fazei o que quiserdes de mim, logo que seja nos mares,
Sobre conveses, ao som de vagas,

Que me rasgueis, mateis, firais!

O que quero € levar pra Morte

Uma alma a transbordar de Mar,

Ebria a cair das coisas maritimas,

Tanto dos marujos como das ancoras, dos cabos,
Tanto das costas longinquas como do ruido dos ventos
Tanto do Longe como do Cais, tanto dos naufragios
Como dos tranquilos comércios,

Tanto dos mastros como das vagas,
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Levar pra Morte com dor, voluptuosamente,
Um copo cheio de sanguessugas, a sugar, a sugar,
De estranhas verdes absurdas sanguessugas maritimas!

Facam enxarcias das minhas veias!

Amarras dos meus musculos!

Arranquem-me a pele, preguem-a as quilhas.

E possa eu sentir a dor dos pregos e nunca deixar de sentir!
Fagam do meu coragdo uma flamula de almirante

Na hora de guerra dos velhos navios!

Calquem aos pés nos conveses meus olhos arrancados!
Quebrem-me os o0ssos de encontro as amuradas!
Fustiguem-me atado aos mastros, fustiguem-me!

A todos os ventos de todas as latitudes e longitudes
Derramem meu sangue sobre as dguas arremessadas
Que atravessam o navio, o tombadilho, de lado a lado,
Nas vascas bravas das tormentas!

Ter a audacia ao vento dos panos das velas!

Ser, como as gaveas altas, o assobio dos ventos!

A velha guitarra do Fado dos mares cheios de perigos,
Cang@o para os navegadores ouvirem e ndo repetirem!

Os marinheiros que se sublevaram

Enforcaram o capitdo numa verga.

Desembarcaram um outro numa ilha deserta.
Marooned!

O sol dos tropicos pds a febre da pirataria antiga

Nas minhas veias intensivas.

Os ventos da Patagdnia tatuaram a minha imaginagdo
De imagens tragicas e obscenas.

Fogo, fogo, fogo, dentro de mim!

Sangue! sangue! sangue! sangue!

Explode todo o meu cérebro!

Parte-se-me o mundo em vermelho!

Estoiram-me com o som de amarras as veias!

E estala em mim, feroz, voraz,

A cangdo do Grande Pirata,

A morte berrada do Grande Pirata a cantar

Até meter pavor plas espinhas dos seus homens abaixo.
L4 da ré a morrer, € a berrar, a cantar:

Fifteen men on the Dead Man's Chest.
Yo-ho ho and a bottle of rum!

E depois a gritar, numa voz ja irreal, a estoirar no ar:

380



Darby M'Graw-aw-aw-aw-aw!
Darby M'Graw-aw-aw-aw-aw!
Fetch a-a-aft the ru-u-u-u-u-u-u-u-u-um, Darby.

Eia, que vida essa! essa era a vida, eia!
Eh-eh-eh-eh-eh-eh-eh!

Eh-eh-eh-eh-eh-ch-eh!

Quilhas partidas, navios ao fundo, sangue nos mares!
Conveses cheios de sangue, fragmentos de corpos!
Dedos decepados sobre amuradas!

Cabegas de criangas, aqui, acola!

Gente de olhos fora, a gritar, a uivar!
Eh-eh-eh-eh-eh-eh-eh-eh-eh-eh!
Eh-eh-eh-eh-eh-eh-eh-eh-eh-eh!

Embrulho-me em tudo isto como uma capa no frio!
Roc¢o-me por tudo isto como uma gata com c¢io por um muro!
Rujo como um ledo faminto para tudo isto!
Arremeto como um toiro louco sobre tudo isto!

Cravo unhas, parto garras; sangro dos dentes sobre isto!
Eh-eh-eh-eh-eh-eh-eh-eh-eh-eh!

De repente estala-me sobre os ouvidos,
Como um clarim a meu lado,

O velho grito, mas agora irado, metalico,
Chamando a presa que se avista,

A escuna que vai ser tomada:

rrrrrrrrrrr

rrrrrrrr

O mundo inteiro ndo existe para mim! Ardo vermelho!
Rujo na furia da abordagem!

Pirata-mor! César-Pirata!

Pilho, mato, esfacelo, rasgo!

S6 sinto o mar, a presa, o saque!

S sinto em mim bater, baterem-me

As veias das minhas fontes!

Escorre sangue quente a minha sensagdo dos meus olhos!
Eh-eh-eh-eh-eh-eh-eh-eh-eh-eh-eh!

Ah piratas, piratas, piratas!
Piratas, amai-me e odiai-me!
Misturai-me convosco, piratas!
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Vossa furia, vossa crueldade como falam ao sangue
Dum corpo de mulher que foi meu outrora e cujo cio sobrevive!

Eu queria ser um bicho representativo de todos os vossos gestos,
Um bicho que cravasse dentes nas amuradas, nas quilhas,

Que comesse mastros, bebesse sangue e alcatrdo nos conveses,
Trincasse velas, remos, cordame e poleame,

Serpente do mar feminina e monstruosa cevando-se nos crimes!

E héd uma sinfonia de sensa¢des incompativeis e analogas.

Hé uma orquestragdo no meu sangue de balbtrdias de crimes,
De estrépitos espasmados de orgias de sangue nos mares,
Furibundamente, como um vendaval de calor pelo espirito,
Nuvem de poeira quente anuviando a minha lucidez

E fazendo-me ver e sonhar isto tudo s6 com a pele e as veias!

Os piratas, a pirataria, os barcos, a hora,

Aquela hora maritima em que as presas sdo assaltadas,

E o terror dos apresados foge pra loucura - essa hora,

No seu total de crimes, terror, barcos, gente, mar, céu, nuvens,

Brisa, latitude, longitude, vozearia,

Queria eu que fosse em seu Todo meu corpo em seu Todo, sofrendo,
Que fosse meu corpo e meu sangue, compusesse meu ser em vermelho,
Florescesse como uma ferida comichando na carne irreal da minha alma!

Ah, ser tudo nos crimes! ser todos os elementos componentes

Dos assaltos aos barcos e das chacinas e das violagdes!

Ser quanto foi no lugar dos saques!

Ser quanto viveu ou jazeu no local das tragédias de sangue!

Ser o pirata-resumo de toda a pirataria no seu auge,

E a vitima-sintese, mas de carne e 0sso, de todos os piratas do mundo!

Ser o meu corpo passivo a mulher-todas-as-mulheres

Que foram violadas, mortas, feridas, rasgadas pelos piratas!

Ser no meu ser subjugado a fémea que tem de ser deles

E sentir tudo isso - todas estas coisas duma sé vez - pela espinha!

]

(Poesias de Alvaro de Campos. Fernando Pessoa. Lisboa: Atica, 1944 (imp. 1993).
1? publ. in Orpheu, n°2. Lisboa: Abr.-Jun. 1915).
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ANEXO 28

LISBON REVISITED (1923) - ALVARO DE CAMPOS

NAO: Nio quero nada.
Ja disse que ndo quero nada.

N3o me venham com conclusdes!
A Unica conclusio é morrer.

Nao me tragam estéticas!
Nao me falem em moral!

Tirem-me daqui a metafisica!

Nao me apregoem sistemas completos, ndo me enfileirem conquistas
Das ciéncias (das ciéncias, Deus meu, das ciéncias!) —

Das ciéncias, das artes, da civilizacdo moderna!

Que mal fiz eu aos deuses todos?
Se tém a verdade, guardem-na!

Sou um técnico, mas tenho técnica sé dentro da técnica.
Fora disso sou doido, com todo o direito a sé-lo.

Com todo o direito a sé-lo, ouviram?

Nao me macem, por amor de Deus!

Queriam-me casado, futil, quotidiano e tributavel?
Queriam-me o contrario disto, o contrario de qualquer coisa?
Se eu fosse outra pessoa, fazia-lhes, a todos, a vontade.
Assim, como sou, tenham paciéncia!

Vio para o diabo sem mim,

Ou deixem-me ir sozinho para o diabo!

Para que havemos de ir juntos?

Nao me peguem no brago!

Nao gosto que me peguem no braco. Quero ser sozinho.
Ja disse que sou sozinho!

Ah, que magada quererem que eu seja da companhia!

O céu azul — o mesmo da minha infancia —
Eterna verdade vazia e perfeita!

O macio Tejo ancestral e mudo,

Pequena verdade onde o céu se reflete!

O magoa revisitada, Lisboa de outrora de hoje!
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Nada me dais, nada me tirais, nada sois que eu me sinta.

Deixem-me em paz! Nio tardo, que eu nunca tardo...
E enquanto tarda o Abismo e o Siléncio quero estar sozinho!
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ANEXO 29

ESTOU CANSADO - ALVARO DE CAMPOS

Estou cansado, € claro,

Porque, a certa altura, a gente tem que estar cansado.
De que estou cansado, ndo sei:

De nada me serviria sabé-lo,

Pois o cansago fica na mesma.

A ferida d6i como doéi

E ndo em fun¢do da causa que a produziu.

Sim, estou cansado,

E um pouco sorridente

De o cansaco ser so isto —

Uma vontade de sono no corpo,

Um desejo de ndo pensar na alma,

E por cima de tudo uma transparéncia Iicida

Do entendimento retrospectivo...

E a luxtria tnica de nfo ter ja esperancas?

Sou inteligente; eis tudo.

Tenho visto muito e entendido muito o que tenho visto,
E h& um certo prazer até no cansaco que isto nos da,
Que afinal a cabega sempre serve para qualquer coisa.
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ANEXO 30

BICARBONATO DE SODA — ALVARO DE CAMPOS

Subita, uma angustia...

Ah, que angustia, que ndusea do estdmago a alma!
Que amigos que tenho tido!

Que vazias de tudo as cidades que tenho percorrido!
Que esterco metafisico os meus propdsitos todos!

Uma angustia,

Uma desconsolagéo da epiderme da alma,

Um deixar cair os bragos ao sol-por do esforco...

Renego.

Renego tudo.

Renego mais do que tudo.

Renego a gladio e fim todos os Deuses e a negacdo deles.

Mas o que ¢ que me falta, que o sinto faltar-me no estdbmago e na
[circulagdo do sangue?

Que atordoamento vazio me esfalfa no cérebro?

Devo tomar qualquer coisa ou suicidar-me?
Nao: vou existir. Arre! Vou existir.
E-xis-tir...

E--xis--tir ...

Meu Deus! Que budismo me esfria no sangue!
Renunciar de portas todas abertas,
Perante a paisagem todas as paisagens,

Sem esperanga, em liberdade,

Sem nexo,

Acidente da inconsequéncia da superficie das coisas,
Mondtono mas dorminhoco,

E que brisas quando as portas ¢ as janelas estdo todas abertas!
Que verdo agradavel dos outros!

Déem-me de beber, que ndo tenho sede!
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ANEXO 31

POEMA XXXII: ONTEM A TARDE — ALBERTO CAEIRO

Ontem a tarde um homem das cidades

Falava a porta da estalagem.

Falava comigo também.

Falava da justica e da luta para haver justica

E dos operarios que sofrem,

E do trabalho constante, e dos que t€ém fome,

E dos ricos, que s6 tém costas para isso.

E, olhando para mim, viu-me lagrimas nos olhos
E sorriu com agrado, julgando que eu sentia

O 6dio que ele sentia, e a compaixao

Que ele dizia que sentia.

(Mas eu mal o estava ouvindo.

Que me importam a mim os homens

E o que sofrem ou supdem que sofrem?

Sejam como eu — ndo sofrerdo.

Todo o mal do mundo vem de nos importarmos uns com 0s outros,
Quer para fazer bem, quer para fazer mal.

A nossa alma e o céu e a terra bastam-nos.
Querer mais é perder isto, e ser infeliz.)

Eu no que estava pensando

Quando o amigo de gente falava

(E isso me comoveu até as lagrimas),

Era em como o murmurio longinquo dos chocalhos
A esse entardecer

N3ao parecia os sinos duma capela pequenina
A que fossem a missa as flores e os regatos

E as almas simples como a minha.

(Louvado seja Deus que ndo sou bom,

E tenho o egoismo natural das flores

E dos rios que seguem o seu caminho
Preocupados sem o saber

S6 com florir e ir correndo.

E essa a Ginica missdo no Mundo,

Essa — existir claramente,

E saber fazé-lo sem pensar nisso.

E o homem calara-se, olhando o poente.

Mas que tem com o poente quem odeia e ama?
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ANEXO 32

VEM SENTAR-TE COMIGO, LiDIA, A BEIRA DO RIO - RICARDO REIS

Vem sentar-te comigo Lidia, a beira do rio.
Sossegadamente fitemos o seu curso e aprendamos
Que a vida passa, e ndo estamos de méos enlagadas.
(Enlacemos as maos.)

Depois pensemos, criangas adultas, que a vida
Passa e ndo fica, nada deixa e nunca regressa,
Vai para um mar muito longe, para ao pé do Fado,

Mais longe que os deuses.

Desenlacemos as méos, porque ndo vale a pena cansarmo-nos.
Quer gozemos, quer ndo gozemos, passamos como o rio.
Mais vale saber passar silenciosamente

E sem desassosegos grandes.

Sem amores, nem 6dios, nem paixdes que levantam a voz,
Nem invejas que ddo movimento demais aos olhos,
Nem cuidados, porque se os tivesse o rio sempre correria,

E sempre iria ter ao mar.

Amemo-nos tranquilamente, pensando que podiamos,
Se quiséssemos, trocar beijos e abragos e caricias,
Mas que mais vale estarmos sentados ao pé um do outro

Ouvindo correr o rio e vendo-o.

Colhamos flores, pega tu nelas e deixa-as
No colo, e que o seu perfume suavize o momento -
Este momento em que sossegadamente ndo cremos em nada,
Pag@os inocentes da decadéncia.

Ao menos, se for sombra antes, lembrar-te-a4s de mim depois
Sem que a minha lembranga te arda ou te fira ou te mova,
Porque nunca enlagamos as méaos, nem nos beijamos

Nem fomos mais do que criangas.

E se antes do que eu levares o 6bolo ao barqueiro sombrio,
Eu nada terei que sofrer ao lembrar-me de ti.
Ser-me-as suave a memoria lembrando-te assim - a beira-rio,

Paga triste e com flores no regago.
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ANEXO 33

SE TE QUERES — ALVARO DE CAMPOS

Se te queres matar, por que ndo te queres matar?

Ah, aproveita! que eu, que tanto amo a morte e a vida,
Se ousasse matar-me, também me mataria...

Ah, se ousares, ousa!

De que te serve o quadro sucessivo das imagens externas
A que chamamos o mundo?

A cinematografia das horas representadas

Por atores de convengdes e poses determinadas,

O circo policromo do nosso dinamismo sem fim?

De que te serve o teu mundo interior que desconheces?
Talvez, matando-te, o conhegas finalmente...

Talvez, acabando, comeces...

E, de qualquer forma, se te cansa seres,

Ah, cansa-te nobremente,

E ndo cantes, como eu, a vida por bebedeira,

Nao saudes como eu a morte em literatura!

Fazes falta? O sombra futil chamada gente!

Ninguém faz falta; ndo fazes falta a ninguém...

Sem ti correrd tudo sem ti.

Talvez seja pior para outros existires que matares-te...
Talvez peses mais durando, que deixando de durar...

A magoa dos outros?... Tens remorso adiantado

De que te chorem?

Descansa: pouco te chorardo...

O impulso vital apaga as lagrimas pouco a pouco,

Quando ndo sdo de coisas nossas,

Quando sdo do que acontece aos outros, sobretudo a morte,
Porque ¢ coisa depois da qual nada acontece aos outros...

Primeiro € a angustia, a surpresa da vinda

Do mistério e da falta da tua vida falada...

Depois o horror do caixdo visivel e material,

E os homens de preto que exercem a profissdo de estar ali.
Depois a familia a velar, inconsolavel e contando anedotas,
Lamentando a pena de teres morrido,

E tu mera causa ocasional daquela carpidacéo,

Tu verdadeiramente morto, muito mais morto que calculas...
Muito mais morto aqui que calculas,

Mesmo que estejas muito mais vivo além...
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Depois a tragica retirada para o jazigo ou a cova,

E depois o principio da morte da tua memoria.

Ha primeiro em todos um alivio

Da tragédia um pouco macgadora de teres morrido...
Depois a conversa aligeira-se quotidianamente,

E a vida de todos os dias retoma o seu dia...

Depois, lentamente esqueceste.

S6 és lembrado em duas datas, aniversariamente:

Quando faz anos que nasceste, quando faz anos que morreste.
Mais nada, mais nada, absolutamente mais nada.

Duas vezes no ano pensam em ti.

Duas vezes no ano suspiram por ti 0s que te amaram,

E uma ou outra vez suspiram se por acaso se fala em ti.

Encara-te a frio, e encara a frio o que somos...

Se queres matar-te, mata-te...

Nao tenhas escripulos morais, receios de inteligéncia! ...
Que escrupulos ou receios tem a mecanica da vida?

Que escrupulos quimicos tem o impulso que gera
As seivas, e a circulagdo do sangue, € o amor?

Que memoria dos outros tem o ritmo alegre da vida?
Ah, pobre vaidade de carne e osso chamada homem.
Nao vés que ndo tens importancia absolutamente nenhuma?

Es importante para ti, porque ¢ a ti que te sentes.

Es tudo para ti, porque para ti és o universo,

E o préprio universo e os outros

Satélites da tua subjetividade objetiva.

Es importante para ti porque s6 tu és importante para ti.
E se és assim, 6 mito, ndo serdo os outros assim?

Tens, como Hamlet, o pavor do desconhecido?
Mas o que ¢ conhecido? O que € que tu conheces,
Para que chames desconhecido a qualquer coisa em especial?

Tens, como Falstaff, o amor gorduroso da vida?

Se assim a amas materialmente, ama-a ainda mais materialmente,
Torna-te parte carnal da terra e das coisas!

Dispersa-te, sistema fisico-quimico

De células noturnamente conscientes

Pela noturna consciéncia da inconsciéncia dos corpos,

Pelo grande cobertor ndo-cobrindo-nada das aparéncias,

Pela relva e a erva da proliferacdo dos seres,
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Pela névoa atdmica das coisas,
Pelas paredes turbihonantes
Do vacuo dindmico do mundo...
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ANEXO 34

HORA ABSURDA - ALVARO DE CAMPOS

O teu siléncio é uma nau com todas as velas pandas. . .
Brandas, as brisas brincam nas flamulas, teu sorriso. . .

E o teu sorriso no teu siléncio € as escadas e as andas
Com que me finjo mais alto e ao pé de qualquer paraiso. . .

Meu coragdo é uma anfora que cai e que se parte. . .

O teu siléncio recolhe-o e guarda-o, partido, a um canto. . .

Minha ideia de ti é um cadaver que o mar traz a praia. . . , € entanto
Tu és a tela irreal em que erro em cor a minha arte. . .

Abre todas as portas e que o vento varra a ideia

Que temos de que um fumo perfuma de écio os saldes. . .
Minha alma € uma caverna enchida pela maré cheia,

E a minha ideia de te sonhar uma caravana de histrides. . .

Chove ouro bago, mas ndo no la-fora. . . E em mim. . . Sou a Hora,
E a Hora ¢ de assombros e toda ela escombros dela. . .

Na minha ateng¢do ha uma viuva pobre que nunca chora. . .

No meu céu interior nunca houve uma unica estrela. . .

Hoje o céu ¢ pesado como a ideia de nunca chegar a um porto. . .
A chuva mitda é vazia. . . a Hora sabe a ter sido. . .

Nao haver qualquer coisa como leitos para as naus!. . . Absorto
Em se alhear de si, teu olhar é uma praga sem sentido. . .

Todas as minhas horas sdo feitas de jaspe negro,
Minhas ansias todas talhadas num marmore que néo ha,
Nao ¢ alegria nem dor esta dor com que me alegro,

E a minha bondade inversa ndo € nem boa nem ma. . .

Os feixes dos lictores abriram-se a beira dos caminhos. . .

Os penddes das vitdrias medievais nem chegaram as cruzadas. . .
Puseram in-f6lios uteis entre as pedras das barricadas. . .

E a erva cresceu nas vias férreas com vigos daninhos. . .

Ah, como esta hora ¢ velha!. . . E todas as naus partiram!
Na praia s6 um cabo morto e uns restos de vela falam

De Longe, das horas do Sul, de onde os nossos sonhos tiram
Aquela angustia de sonhar mais que até para si calam. . .

O pal4cio esta em ruinas. . . Doi ver no parque o abandono
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Da fonte sem repuxo. . . Ninguém ergue o olhar da estrada
E sente saudades de si ante aquele lugar-Outono. . .
Esta paisagem ¢ um manuscrito com a frase mais bela cortada. . .

A doida partiu todos os candelabros glabros,
Sujou de humano o lago com cartas rasgadas, muitas. . .

E a minha alma ¢ aquela luz que ndo mais haverd nos candelabros. . .

E que querem ao lado aziago minhas ansias, brisas fortuitas?. . .

Porque me aflijo e me enfermo?. . . Deitam-se nuas ao luar
Todas as ninfas. . . Veio o sol e ja tinham partido. . .

O teu siléncio que me embala ¢ a ideia de naufragar,

E aideia de a tua voz soar a lira dum Apolo fingido. . .

Ja ndo ha caudas de pavdes todas olhos nos jardins de outrora. . .
As proprias sombras estdo mais tristes. . . Ainda

Ha rastos de vestes de aias (parece) no chio, e ainda chora

Um como que eco de passos pela alameda que eis finda. . .

Todos os ocasos fundiram-se na minha alma. . .

As relvas de todos os prados foram frescas sob meus pés frios. . .
Secou em teu olhar a ideia de te julgares calma,

E eu ver isso em ti € um porto sem navios. . .

Ergueram-se a um tempo todos os remos. . . Pelo ouro das searas
Passou uma saudade de ndo serem o mar. . Em frente

Ao meu trono de alheamento ha gestos com pedras raras. . .
Minha alma é uma lampada que se apagou e ainda esta quente. . .

Ah, e o teu siléncio ¢ um perfil de pincaro ao sol!

Todas as princesas sentiram o seio oprimido. . .

Da tultima janela do castelo s6 um girassol

Se v&, e o sonhar que ha outros pde brumas no nosso sentido. . .

Sermos, e ndo sermos mais!. . . O ledes nascidos na jaula!. . .
Repique de sinos para além, no Outro Vale. . . Perto?. . .

Arde o colégio e uma crianga ficou fechada na aula. . .

Porque ndo ha-de ser o Norte o Sul?. .. O que esta descoberto?. . .

E eu deliro. . . De repente pauso no que penso. . . Fito-te

E o teu siléncio € uma cegueira minha. . . Fito-te e sonho. . .
Ha coisas rubras e cobras no modo como medito-te,

E atua ideia sabe a lembran¢a de um sabor de medonho. . .

Para que ndo ter por ti desprezo? Porque ndo perdé-lo?. . .
Ah, deixa que eu te ignore. . . O teu siléncio € um leque —
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Um leque fechado, um leque que aberto seria tdo belo, tdo belo,
Mas mais belo € ndo o abrir, para que a Hora ndo peque. . .

Gelaram todas as méaos cruzadas sobre todos os peitos. . .
Murcharam mais flores do que as que havia no jardim. . .

O meu amar-te é uma catedral de siléncios eleitos,

E os meus sonhos uma escada sem principio mas com fim. . .

Alguém vai entrar pela porta. . . Sente-se o ar sorrir. . .
Tecedeiras viuvas gozam as mortalhas de virgens que tecem. . .
Ah, o teu tédio € uma estatua de uma mulher que ha-de vir,

O perfume que os crisdntemos teriam, se o tivessem. . .

E preciso destruir o propésito de todas as pontes,

Vestir de alheamento as paisagens de todas as terras,
Endireitar a forca a curva dos horizontes,

E gemer por ter de viver, como um ruido brusco de serras. . .

H4 tao pouca gente que ame as paisagens que nao existem!. . .

Saber que continuard a haver o mesmo mundo amanhad — como nos desalegra!. . .

Que o0 meu ouvir o teu siléncio ndo seja nuvens que atristem
O teu sorriso, anjo exilado, e o teu tédio, auréola negra. . .

Suave. como ter mée e irmas, a tarde rica desce. . .

Nao chove ja, e o vasto céu € um grande sorriso imperfeito. . .
A minha consciéncia de ter consciéncia de ti € uma prece,

E o meu saber-te a sorrir uma flor murcha a meu peito. . .

Ah, se fossemos duas figuras num longinquo vitral!. . .

Ah, se fossemos as duas cores de uma bandeira de gldria!. . .
Estatua acéfala posta a um canto, poeirenta pia baptismal,
Pendao de vencidos tendo escrito ao centro este lema — Vitoria!

O que ¢ que me tortura?. . . Se até a tua face calma

S6 me enche de tédios e de dpios de 6cios medonhos. . .

N3o sei. . . Eu sou um doido que estranha a sua propria alma. . .
Eu fui amado em efigie num pais para além dos sonhos. . .
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ANEXO 35

QUANDO ELA PASSA - FERNANDO PESSOA (ELE-MESMO)

Quando eu me sento a janela
P'los vidros qu'a neve embaga
Vejo a doce imagem d'elia
Quando passa... passa.... passa...
N'esta escuriddo tristonha
Duma travessa sombria
Quando aparece risonha
Brilha mais qu'a luz do dia.
Quando esta noite ceifada

E contemplo imagem sua
Que rompe a treva fechada
Como um reflexo da lua,
Penso ver o seu semblante
Com funda melancolia

Qu'o 1abio embriagante

Nao conheceu a alegria

E vejo curvado a dor

Todo o seu primeiro encanto
Comunica-mo o palor

As faces, aos olhos pranto.
Todos os dias passava

Por aquela estreita rua

E o palor que m'aterrava
Cada vez mais s'acentua

Um dia ja ndo passou

O outro também ja ndo

A sua auséncia cavou

Ferida no meu coragéo

Na manha do outro dia

Com o olhar amortecido
Funebre cortejo via

E o coracdo dolorido
Langou-me em pesar profundo
Lancou-me a magoa seu véu:
Menos um ser n'este mundo
E mais um anjo no céu.
Depois o carro funério

Esse carro d'amargura
Entrou 14 no cemitério

Eis ali a sepultura:
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Epitafio.

Cristdos! Aqui jaz no p6 da sepultura
Uma jovem filha da melancolia

O seu viver foi repleto d'amargura
Seu rir foi pranto, dor sua alegria.
Quando eu me sento a janela

P'los vidros qu'a neve embaga

Julgo ver imagem dela

Que ja ndo passa... ndo passa.
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ANEXO 36

AS MENINAS - DIEGO VELASQUEZ
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ANEXO 37

A MORTE DE SOCRATES — JACQUES-LOUIS DAVID
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ANEXO 38

ALGUEM HA DE CUIDAR QUE E FRASE INCHADA - CLAUDIO MANOEL DA
COSTA

Alguém ha de cuidar que € frase inchada,
Daquela que 14 se usa entre essa gente,
Que julga que diz muito e ndo diz nada.

O nosso humilde génio ndo consente,
Que outra coisa se diga, mais que aquilo
Que s6 convém ao espirito inocente.

A frase pastoril, o fraco estilo
Da flauta, e da sanfona, antes que tudo,
Sera digno que Albano chegue a ouvi-lo.

Se Alcino tem 14 feito o seu estudo

Nesses versos, que traz nds ca cantemos
Ao nosso modo; inda que seja rudo.
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ANEXO 39

LIRA I: MARILIA DE DIRCEU - TOMAS ANTONIO GONZAGA

Eu, Marilia, ndo sou algum vaqueiro,
Que viva de guardar alheio gado;

De tosco trato, d” expressdes grosseiro,
Dos frios gelos, e dos sois queimado.
Tenho proéprio casal, e nele assisto;
Déa-me vinho, legume, fruta, azeite;
Das brancas ovelhinhas tiro o leite,

E mais as finas 1as, de que me visto.
Gragas, Marilia bela,

Gragas a minha Estrela!

Eu vi 0 meu semblante numa fonte,

Dos anos inda néo esta cortado:

Os pastores, que habitam este monte,
Com tal destreza toco a sanfoninha,

Que inveja até me tem o proprio Alceste:
Ao som dela concerto a voz celeste;
Nem canto letra, que ndo seja minha,
Gragas, Marilia bela,

Gragas a minha Estrela!

Mas tendo tantos dotes da ventura,

S6 aprego lhes dou, gentil Pastora,

Depois que teu afeto me segura,

Que queres do que tenho ser senhora.

E bom, minha Marilia, é bom ser dono

De um rebanho, que cubra monte, e prado;
Porém, gentil Pastora, o teu agrado

Vale mais q’um rebanho, e mais q’um trono.
Gragas, Marilia bela,

Gragas a minha Estrela!

Os teus olhos espalham luz divina,

A quem a luz do Sol em vio se atreve:
Papoula, ou rosa delicada, e fina,

Te cobre as faces, que sdo cor de neve.
Os teus cabelos sdo uns fios d’ouro;
Teu lindo corpo balsamos vapora.

Ah! Nao, ndo fez o Céu, gentil Pastora,
Para gloria de Amor igual tesouro.
Gragas, Marilia bela,
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Gragas a minha Estrela!

Leve-me a sementeira muito embora

O rio sobre os campos levantado:

Acabe, acabe a peste matadora,

Sem deixar uma rés, o nédio gado.

Ja destes bens, Marilia, ndo preciso:

Nem me cega a paixdo, que o mundo arrasta;
Para viver feliz, Marilia, basta

Que os olhos movas, ¢ me dés um riso.
Gragas, Marilia bela,

Gragas a minha Estrela!

Iras a divertir-te na floresta,
Sustentada, Marilia, no meu brago;

Ali descansarei a quente sesta,
Dormindo um leve sono em teu regago:
Enquanto a luta jogam os Pastores,

E emparelhados correm nas campinas,
Toucarei teus cabelos de boninas,

Nos troncos gravarei os teus louvores.
Gragas, Marilia bela,

Gragas a minha Estrela!

Depois de nos ferir a mdo da morte,

Ou seja neste monte, ou noutra serra,
Nossos corpos terdo, terdo a sorte

De consumir os dois a mesma terra.

Na campa, rodeada de ciprestes,

Lerdo estas palavras os Pastores:
"Quem quiser ser feliz nos seus amores,
Siga os exemplos, que nos deram estes."
Gragas, Marilia bela,

Gragas a minha Estrela!

401



ANEXO 40

MAOS DADAS — CARLOS DRUMMOND DE ANDRADE

Nao serei o poeta de um mundo caduco.
Também ndo cantarei o mundo futuro.
Estou preso a vida e olho meus companheiros
Estdo taciturnos mas nutrem grandes esperangas.
Entre eles, considere a enorme realidade.

O presente ¢ tdo grande, ndo nos afastemos.
N4o nos afastemos muito, vamos de maos dadas.

Nio serei o cantor de uma mulher, de uma historia.
Nao direi suspiros ao anoitecer, a paisagem vista na janela.
Nao distribuirei entorpecentes ou cartas de suicida.
Nao fugirei para ilhas nem serei raptado por serafins.

O tempo ¢ a minha matéria, o tempo presente, os homens presentes,
a vida presente.
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ANEXO 41

POEMA DE SETE FACES — CARLOS DRUMMOND DE ANDRADE

Quando nasci, um anjo torto
desses que vivem na sombra
disse: Vai, Carlos! ser gauche na vida.

As casas espiam os homens
que correm atras de mulheres.
A tarde talvez fosse azul,
ndo houvesse tantos desejos.

O bonde passa cheio de pernas:
pernas brancas pretas amarelas.
Para que tanta perna, meu Deus, pergunta meu coragao.
Porém meus olhos
ndo perguntam nada.

O homem atras do bigode
¢ sério, simples e forte.
Quase nao conversa.
Tem poucos, raros amigos
0 homem atras dos dculos e do bigode.

Meu Deus, por que me abandonaste
se sabias que eu ndo era Deus
se sabias que eu era fraco.

Mundo mundo vasto mundo
se eu me chamasse Raimundo,
seria uma rima, ndo seria uma solugao.
Mundo mundo vasto mundo,
mais vasto € meu coragao.

Eu ndo devia te dizer
mas essa lua
mas esse conhaque
botam a gente comovido como o diabo.
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ANEXO 42

NO MEIO DO CAMINHO - CARLOS DRUMMOND DE ANDRADE

No meio do caminho tinha uma pedra
tinha uma pedra no meio do caminho
tinha uma pedra
no meio do caminho tinha uma pedra.

Nunca me esquecerei desse acontecimento
na vida de minhas retinas tdo fatigadas.

Nunca me esquecerei que no meio do caminho
tinha uma pedra

Tinha uma pedra no meio do caminho
no meio do caminho tinha uma pedra.
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ANEXO 43

JOSE - CARLOS DRUMMOND DE ANDRADE

E agora, José?

A festa acabou,

a luz apagou,

0 povo sumiu,

a noite esfriou,

e agora, José?

e agora, Voce?
Vocé que € sem nome,
que zomba dos outros,

Vocé que faz versos,
que ama, protesta?

e agora, José?

Esta sem mulher,
esta sem discurso,
esta sem carinho,
jando pode beber,
jando pode fumar,
cuspir ja ndo pode,

a noite esfriou,

o dia ndo velio,

o bonde nio veio,
0 riso ndo veio,
ndo veio a utopia
e tudo acabou
e tudo fugiu
e tudo mofou,
e agora, José?

E agora, José?
sua doce palavra,
seu instante de febre,
sua gula e jejum,
sua biblioteca,
sua lavra de ouro,
seu terno de vidro,
sua incoeréncia,
seu ddio, - e agora?
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Com a chave na méo
quer abrir a porta,
ndo existe porta;
quer morrer no mar,
mas o mar secou,
quer ir para Minas,
Minas néo ha mais.
José, e agora?

Se vocé gritasse,
se voce gemesse,

se vocé tocasse,

a valsa vienense,
se vocé dormisse,

se vocé cansasse,
se voc€ morresse....

Mas vocé ndo morre,

vocé € duro, José!

Sozinho no escuro
qual bicho-do-mato,
sem teogonia,
sem parede nua
para se encostar,
sem cavalo preto
que fuja do galope,
vocé marcha, José!
José, para onde?

406



ANEXO 44

CASO DO VESTIDO — CARLOS DRUMMOND DE ANDRADE

Nossa mae, o que € aquele
vestido, naquele prego?

Minhas filhas, é o vestido
de uma dona que passou.

Passou quando, nossa mée?
Era nossa conhecida?

Minhas filhas, boca presa.
Vosso pai evém chegando.

Nossa mae, dizei depressa
que vestido € esse vestido.

Minhas filhas, mas o corpo
ficou frio e ndo o veste.

O vestido, nesse prego,
esta morto, sossegado.

Nossa mie, esse vestido
tanta renda, esse segredo!

Minhas filhas, escutai
palavras de minha boca.

Era uma dona de longe,
VOSSO pai enamorou-se.

E ficou tdo transtornado,
se perdeu tanto de nds,

se afastou de toda vida,
se fechou, se devorou,

chorou no prato de carne,
bebeu, brigou, me bateu,

me deixou com vosso bergo,
foi para a dona de longe,
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mas a dona ndo ligou.
Em vao o pai implorou.
Dava apélice, fazenda,

dava carro, dava ouro,

beberia seu sobejo,
lamberia seu sapato.

Mas a dona nem ligou.
Entdo vosso pai, irado,

me pediu que lhe pedisse,
a essa dona tdo perversa,

que tivesse paciéncia
e fosse dormir com ele...

Nossa mae, por que chorais?
Nosso len¢o vos cedemos.

Minhas filhas, vosso pai
chega ao patio. Disfarcemos.

Nossa mée, ndo escutamos
pisar de pé no degrau.

Minhas filhas, procurei
aquela mulher do demo.

E lhe roguei que aplacasse
de meu marido a vontade.

Eu ndo amo teu marido,
me falou ela se rindo.

Mas posso ficar com ele
se a senhora fizer gosto,

s pra lhe satisfazer,
ndo por mim, ndo quero homem.



Olhei para vosso pai,
os olhos dele pediam.

Olhei para a dona ruim,
os olhos dela gozavam.

O seu vestido de renda,
de colo mui devassado,

mais mostrava que escondia
as partes da pecadora.

Eu fiz meu pelo-sinal,
me curvei... disse que sim.

Sai pensando na morte,
mas a morte ndo chegava.

Andei pelas cinco ruas,
passei ponte, passei rio,

visitei vossos parentes,
ndo comia, nio falava,

tive uma febre ter¢a,
mas a morte ndo chegava.

Fiquei fora de perigo,
fiquei de cabeca branca,

perdi meus dentes, meus olhos,
costurel, lavei, fiz doce,

minhas méos se escalavraram,
meus anéis se dispersaram,

minha corrente de ouro
pagou conta de farmécia.

Vosso pais sumiu no mundo.
O mundo ¢ grande e pequeno.

Um dia a dona soberba
me aparece ja sem nada,

408

pobre, desfeita, mofina,
com sua trouxa na mao.

Dona, me disse baixinho,
nio te dou vosso marido,

que ndo sei onde ele anda.
Mas te dou este vestido,

ultima peca de luxo
que guardei como lembranga
daquele dia de cobra,
da maior humilhagao.

Eu néo tinha amor por ele,
ao depois amor pegou.

Mas entdo ele enjoado
confessou que s gostava

de mim como eu era dantes.
Me joguei a suas plantas,

fiz toda sorte de dengo,
no chéo rocei minha cara,

me puxei pelos cabelos,
me lancei na correnteza,

me cortel de canivete,
me atirei no sumidouro,

bebi fel e gasolina,
rezei duzentas novenas,

dona, de nada valeu:
vosso marido sumiu.

Aqui trago minha roupa
que recorda meu malfeito

de ofender dona casada
pisando no seu orgulho.

Recebei esse vestido
e me dai vosso perddo.



Olhei para a cara dela,
quede os olhos cintilantes?

quede graga de sorriso,
quede colo de camélia?

quede aquela cinturinha
delgada como jeitosa?

quede pezinhos calgados
com sandélias de cetim?

Olhei muito para ela,
boca ndo disse palavra.

Peguei o vestido, pus
nesse prego da parede.
Ela se foi de mansinho
e ja na ponta da estrada

VOSSO pai aparecia.
Olhou pra mim em siléncio,

mal reparou no vestido
e disse apenas: — Mulher,

pde mais um prato na mesa.
Eu fiz, ele se assentou,

comeu, limpou o suor,
era sempre o mesmo homem,

comia meio de lado
e nem estava mais velho.

O barulho da comida
na boca, me acalentava,

me dava uma grande paz,
um sentimento esquisito

de que tudo foi um sonho,
vestido néo ha... nem nada.

Minhas filhas, eis que ougo
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vosso pai subindo a escada.



ANEXO 45

POETICA - MANUEL BANDEIRA

Estou farto do lirismo comedido

Do lirismo bem comportado

Do lirismo funcionario publico com livro de ponto expediente
protocolo e manifestagdes de aprego ao Sr. diretor.

Estou farto do lirismo que para e vai averiguar no dicionario
o cunho vernaculo de um vocabulo.

Abaixo os puristas

Todas as palavras sobretudo os barbarismos universais
Todas as construgdes sobretudo as sintaxes de excecdo
Todos os ritmos sobretudo os inumeraveis

Estou farto do lirismo namorador

Politico

Raquitico

Sifilitico

De todo lirismo que capitula ao que quer que seja

fora de si mesmo

De resto ndo ¢ lirismo

Sera contabilidade tabela de co-senos secretario do amante
exemplar com cem modelos de cartas e as diferentes
maneiras de agradar as mulheres, etc

Quero antes o lirismo dos loucos

O lirismo dos bébedos

O lirismo dificil e pungente dos bébedos

O lirismo dos clowns de Shakespeare

— N4o quero mais saber do lirismo que néo € libertagao.
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ANEXO 46

JUCA-PIRAMA I - GONCALVES DIAS
I-

No meio das tabas de amenos verdores,
Cercadas de troncos — cobertos de flores,
Alteiam-se os tetos d'altiva nagdo;

S40 muitos seus filhos, nos dnimos fortes,
Temiveis na guerra, que em densas coortes
Assombram das matas a imensa extens3o.

Sao rudos, severos, sedentos de gloria,
Ja prélios incitam, ja cantam vitoria,

Ja meigos atendem a voz do cantor:

Sdo todos Timbiras, guerreiros valentes!
Seu nome 14 voa na boca das gentes,
Condéo de prodigios, de gloria e terror!

As tribos vizinhas, sem for¢as, sem brio,

As armas quebrando, langando-as ao rio,

O incenso aspiraram dos seus maracas:
Medrosos das guerras que os fortes acendem,
Custosos tributos ignavos 1a rendem,

Aos duros guerreiros sujeitos na paz.

No centro da taba se estende um terreiro,
Onde ora se aduna o concilio guerreiro

Da tribo senhora, das tribos servis:

Os velhos sentados praticam d'outrora,

E os mogos inquietos, que a festa enamora,
Derramam-se em torno dum indio infeliz.

Quem €? — ninguém sabe: seu nome ¢é ignoto,
Sua tribo néo diz: — de um povo remoto
Descende por certo — dum povo gentil;
Assim 14 na Grécia ao escravo insulano
Tornavam distinto do vil mugulmano

As linhas corretas do nobre perfil.

Por casos de guerra caiu prisioneiro

Nas méos dos Timbiras: — no extenso terreiro
Assola-se o teto, que o teve em prisao;
Convidam-se as tribos dos seus arredores,
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Cuidosos se incumbem do vaso das cores,
Dos varios aprestos da honrosa fungéo.

Acerva-se a lenha da vasta fogueira,
Entesa-se a corda de embira ligeira,
Adorna-se a maga com penas gentis:

A custo, entre as vagas do povo da aldeia
Caminha o Timbira, que a turba rodeia,
Garboso nas plumas de vario matiz.
Entanto as mulheres com leda triganga,
Afeitas ao rito da barbara usanga,

O indio ja querem cativo acabar:

A coma lhe cortam, os membros lhe tingem,
Brilhante enduape no corpo lhe cingem,
Sombreia-lhe a fronte gentil canitar.
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ANEXO 47

GAETANINHO — ANTONIO DE ALCANTARA MACHADO

- Xi, Gaetaninho, como ¢ bom!

Gaetaninho ficou banzando bem no meio da rua. O Ford quase o derrubou e ele néo
viu o Ford. O carroceiro disse um palavrio e ele ndo ouviu o palavrio.

- Eh! Gaetaninho Vem pra dentro.

Grito materno sim: até filho surdo escuta. Virou o rosto tdo feio de sardento, viu a
mae e viu o chinelo.

- Subito!

Foi-se chegando devagarinho, devagarinho. Fazendo beicinho. Estudando o terreno.
Diante da mae e do chinelo parou. Balangou o corpo. Recurso de campedo de futebol. Fingiu
tomar a direita. Mas deu meia volta instantanea e varou pela esquerda porta adentro.

Eta salame de mestre!

Ali na Rua Oriente a ralé quando muito andava de bonde. De automovel ou carro sé
mesmo em dia de enterro. De enterro ou de casamento. Por isso mesmo o sonho de
Gaetaninho era de realizagdo muito dificil. Um sonho.

O Beppino por exemplo. O Beppino naquela tarde atravessara de carro a cidade. Mas
como? Atras da Tia Peronetta que se mudava para o Araca. Assim também ndo era vantagem.

Mas se era o tnico meio? Paciéncia.

Gaetaninho enfiou a cabega embaixo do travesseiro.

Que beleza, rapaz! Na frente quatro cavalos pretos empenachados levavam a Tia
Filomena para o cemitério. Depois o padre. Depois o Savério noivo dela de lengo nos olhos.
Depois ele. Na boléia do carro. Ao lado do cocheiro. Com a roupa marinheira e o gorro
branco onde se lia: Encoura¢ado Sdao Paulo . Nao. Ficava mais bonito de roupa marinheira
mas com a palhetinha nova que o irmao lhe trouxera da fabrica. E ligas pretas segurando as
meias. Que beleza, rapaz! Dentro do carro o pai, os dois irmdos mais velhos (um de gravata
vermelha, outro de gravata verde) e o padrinho Seu Salomone. Muita gente nas calgadas, nas
portas e nas janelas dos palacetes, vendo o enterro. Sobretudo admirando o Gaetaninho.

Mas Gaetaninho ainda nfo estava satisfeito. Queira ir carregando o chicote. O
desgracado do cocheiro ndo queria deixar. Nem por um instantinho s6.

Gaetaninho ia berrar mas a Tia Filomena com mania de cantar o "Ahi, Mari!" todas as
manhas o acordou.

Primeiro ficou desapontado. Depois quase chorou de édio.

Tia Filomena teve um ataque de nervos quando soube do sonho de Gaetaninho. Tédo
forte que ele sentiu remorsos. E para sossego da familia alarmada com o agouro tratou logo
de substituir a tia por outra pessoa numa nova versdo de seu sonho. Matutou, matutou, e
escolheu o acendedor da Companhia de Gas, seu Rubino, que uma vez lhe deu um cocre
danado de doido.

Os irmaos (esses) quando souberam da historia resolveram arriscar de sociedade
quinhentdo no elefante. Deu a vaca. E eles ficaram loucos de raiva por ndo haverem logo
adivinhado que ndo podia deixar de dar a vaca mesmo.
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O jogo na cal¢ada parecia de vida ou morte. Muito embora Gaetaninho ndo estava ligando.

- Voce conhecia o pai do Afonso, Beppino?

- Meu pai deu uma vez na cara dele.

- Entdo vocé ndo vai amanha no enterro. Eu vou!

O Vicente protestou indignado:

- Assim ndo jogo mais ! O Gaetaninho esta atraplhando!

Gaetaninho voltou para o seu posto de guardido. Tdo cheio de responsabilidades.

O Nino veio correndo com a bolinha de meia. Chegou bem perto. Com o tronco arqueado,
as pernas dobradas, os bragos estendidos, as maos abertas, Gaetaninho ficou pronto para a
defesa.

- Passa pro Beppino!

Beppino deu dois passos e meteu o pé na bola. Com todo o muque. Ela cobriu o
guardido sardento e foi parar no meio da rua.

- Vé dar tiro no inferno!

- Cala a boca, palestrino!

- Traga a bola!

Gaetaninho saiu correndo. Antes de alcangar a bola um bonde o pegou. Pegou e
matou.

No bonde vinha o pai de Gaetaninho.

A gurizada assustada espalhou a noticia na noite.

- Sabe o Gaetaninho?

- Que ¢ que tem?

- Amassou o bonde!

A vizinhanga limpou com benzina suas roupas domingueiras.

As dezesseis horas do dia seguinte saiu um enterro da Rua do Oriente e Gaetaninho
ndo ia na boléia de nenhum dos carros do acompanhamento. .4 no da frente dentro de um
caixdo fechado com flores pobres por cima. Vestia a roupa marinheira, tinha as ligas, mas nio
levava a palhetinha.

Quem na boléia de um dos carros do cortejo mirim exibia soberbo terno vermelho que
feria a vista da gente era o Beppino.
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ANEXO 48

A ESCOLA DE ATENAS - RAFAEL SANZIO
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ANEXO 49

CARTAS DE OLINDA A ALZIRA - MANUEL MARIA BARBOSA DU BOCAGE
Epistola I
Olinda a Alzira

Que estranha agitag¢@o ndo sinto n'alma
Depois que te perdi, querida Alzira!
De meus olhos fugiu, sumiu-se o fogo,

Que a tua companhia incendiava!

Por uma vez se foi minha alegria,
Nem a mesma ja sou, que outrora hei sido!
Minhas vistas ao céu languidas se erguem,

E a mim prépria pergunto d'onde venha
Téao novo sentimento assoberbar-me?
Nao se aquieta o coragdo no peito,
Naio cabe nele, e viva chama no intimo
Das entranhas ardente me devora,
Sem que eu possa atinar a causa, a origem.
Aqueles passatempos que na infincia
Téo do peito queria, em 6dio os tenho.
Das mesmas superioras a presenga,

Que d'antes para mim era indif'rente,

Se me torna hoje dura, intoleravel!
Aonde, aonde irdo estes impulsos
Precipitar a malfadada Olinda?
Sera, querida Alzira, a tua auséncia,
Que me faz derramar tdo agro pranto?
Debalde a largos passos solitaria

Vago sem norte: ignoro o que procuro;

Ah! Minha cara! Os males que tolero

Expressa-los ndo posso, nem sofré-los.
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ANEXO 50

LIRA XIV: MARILIA DE DIRCEU - TOMAS ANTONIO GONZAGA

Minha bela Marilia, tudo passa;

A sorte deste mundo é mal segura;
Se vem depois dos males a ventura,
Vem depois dos prazeres a desgracga.
Estio os mesmos Deuses

Sujeitos ao poder impio Fado:
Apolo ja fugiu do Céu brilhante,

J4 foi Pastor de gado.

A devorante mao da negra Morte

Acaba de roubar o bem, que temos;

Até na triste campa ndo podemos

Zombar do brago da inconstante sorte.

Qual fica no sepulcro,

Que seus avos ergueram, descansado;

Qual no campo, e lhe arranca os brancos 0ssos
Ferro do torto arado.

Ah! enquanto os Destinos impiedosos
Nio voltam contra nds a face irada,
Fagamos, sim fagamos, doce amada,
Os nossos breves dias mais ditosos.
Um coracgéo, que frouxo

A grata posse de seu bem difere,

A si, Marilia, a si proprio rouba,

E a si proprio fere.

Ornemos nossas testas com as flores.

E fagamos de feno um brando leito,
Prendamo-nos, Marilia, em lago estreito,
Gozemos do prazer de sdos Amores.
Sobre as nossas cabegas,

Sem que o possam deter, o tempo corre;
E para nos o tempo, que se passa,
Também, Marilia, morre.

Com os anos, Marilia, o gosto falta,
E se entorpece o corpo ja cansado;
triste o velho cordeiro esta deitado,
e o leve filho sempre alegre salta.
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A mesma formosura

E dote, que s6 goza a mocidade:
Rugam-se as faces, o cabelo alveja,
Mal chega a longa idade.

Que havemos de esperar, Marilia bela?
Que vao passando os florescentes dias?
As glérias, que vém tarde, ja vém frias;
E pode enfim mudar-se a nossa estrela.
Ah! Ndo, minha Marilia,

Aproveite-se o tempo, antes que faca
O estrago de roubar ao corpo as forcas
E ao semblante a graga.
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ANEXO 51

NARIZ, NARIZ, E NARIZ - MANUEL MARIA BARBOSA DU BOCAGE

Nariz, nariz, € nariz,
Nariz, que nunca se acaba;
Nariz, que se ele desaba,
Fara o mundo infeliz;
Nariz, que Newton ndo quis
Descrever-lhe a diagonal;
Nariz de massa infernal,
Que, se o calculo ndo erra,
Posto entre o Sol e a Terra,
Faria eclipse total!

419



ANEXO 52

LINGUA PORTUGUESA - OLAVO BILAC

Ultima flor do Lécio, inculta e bela,
Es, a um tempo, esplendor e sepultura:
Ouro nativo, que na ganga impura
A bruta mina entre os cascalhos vela...

Amo-te assim, desconhecida e obscura,
Tuba de alto clangor, lira singela,
Que tens o trom e o silvo da procela
E o arrolo da saudade e da ternura!

Amo o teu vigo agreste e o teu aroma
De virgens selvas e de oceano largo!
Amo-te, 0 rude e doloroso idioma,

Em que da voz materna ouvi: "meu filho!"

E em que Camdes chorou, no exilio amargo,
O génio sem ventura e o amor sem brilho!
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ANEXO 53

PRONOMINAIS - OSWALD DE ANDRADE

Dé-me um cigarro
Diz a gramética
Do professor e do aluno
E do mulato sabido
Mas o bom negro e o bom branco
Da Nacao Brasileira
Dizem todos os dias
Deixa disso camarada
Me dé4 um cigarro.
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ANEXO 54

O POETA COME AMENDOIM — MARIO DE ANDRADE

Noites pesadas de cheiros e calores amontoados...

Foi o Sol que por todo o sitio imenso do Brasil

Andou marcando de moreno os brasileiros.

Estou pensando nos tempos de antes de eu nascer...

A noite era para descansar. As gargalhadas brancas dos mulatos...
Siléncio! O Imperador medita os seus versinhos.

Os Caramurus conspiram na sombra das mangueiras ovais.

S6 o murmurejo dos cre’m-deus-padre irmanava os homens de meu pais...
Duma feita os canhamboras perceberam que ndo tinha mais escravos,
Por causa disso muita virgem-do-rosario se perdeu...

Porém o desastre verdadeiro foi embonecar esta Republica tempora.
A gente inda ndo sabia se governar...

Progredir, progredimos um tiquinho

Que o progresso também ¢é uma fatalidade...

Sera o que o Nosso Senhor quiser!...

Estou com desejos de desastres...

Com desejos do Amazonas e dos ventos murigocas

Se encostando na cangerana dos batentes...

Tenho desejos de violas e soliddes sem sentido

Tenho desejos de gemer e de morrer.

Brasil...

Mastigado na gostosura quente de amendoim...

Falado numa lingua curumim

De palavras incertas num remeleixo melado melancélico...
Saem lentas frescas trituradas pelos meus dentes bons...
Molham meus beig¢os que dao beijos alastrados

E depois remurmuram sem malicia as rezas bem nascidas...
Brasil amado ndo porque seja minha patria,

Pétria que eu amo porque € o ritmo do meu brago aventuroso,
O gosto dos meus descansos,

O balan¢o das minhas cantigas amores e dangas.

Brasil que eu sou porque é a minha expressdo muito engragada,
Porque ¢ o meu sentimento pachorrento,

Porque é o meu jeito de ganhar dinheiro, de comer e de dormir.
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ANEXO 55

ERRO DE PORTUGUES - OSWALD DE ANDRADE

Quando o portugués chegou
Debaixo de uma bruta chuva
Vestiu o indio
Que pena!

Fosse uma manha de sol
O indio tinha despido
O portugués.
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Indaiatuba, 02 de marco de 2012.

Aula de Literatura do Prof. P2 .
Colégio B .
Das 7h20 as 08h10.

Segundo Ano B (2°B)

Trabalhei durante muitos anos no Colégio B lecionando literatura para os alunos do
ensino médio e do curso pré-vestibular. Contudo, dessa vez chego ao colégio para cumprir outro
papel: o de observar as aulas do entdo colega de area, o Professor P2. Na sala dos professores, a
piada dos demais enfatizava que eu agora sou “estagiaria” e ndo mais “professora”.

Risos a parte, P2 e eu entramos em sala de aula as 7h20 da manha. O professor me
apresenta a turma do 2°B como a “Policia do Pensamento”, fazendo uma referéncia direta ao
livro que os alunos estdo lendo, /984, de George Orwell. Os alunos, que ndo me conhecem
efetivamente, apenas ja me viram pelo corredor do colégio, riem desconfiados.

Em seguida, P2 anuncia que vai retomar o conteudo do Romantismo e faz uma espécie de
linha do tempo na lousa apontando para as trés gera¢des do movimento literario que esta sendo

estudado:

Romantismo Realismo

1 / 28 / 3? /

Ultrarromantismo
Era romantica

Mal do século

Pede que os alunos abram a apostila para conferir os textos que ja foram lidos em sala de

118

aula, a saber: “Namoro a cavalo” (anexo 1) , “Ideias intimas™ (anexo 2) e “Lembranga de

morrer” (anexo 3), de Alvares de Azevedo e “Quero me casar”, de Carlos Drummond de Andrade

118 . I . L. r . ~
O poema “Ideias intimas™ consta na apostila do Colégio B somente até o final da parte I, ou seja, néo
esta inteiro como eu o apresento no anexo 2.
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(anexo 4). O texto poético drummondiano aparece dialogando intertextualmente com os dois
Gltimos de Alvares de Azevedo. Conclui entio que terminaram a segunda gera¢do do
Romantismo, portanto, vai comegar a falar da terceira geragdo romantica — anuncia.

P2 explica que se trata de uma fase de transicdo para o Realismo. Uma aluna o interrompe
e pergunta se o ultrarromantismo corresponde a segunda geracdo. O professor responde que sim.
Ela pergunta novamente se a terceira geragdo também recebe um nome especifico. P2 responde
mais uma vez que sim e anuncia se tratar do “Condoreirismo”. Explica que o nome vem do

5

passaro “condor” e o descreve: “é um pdassaro de grande envergadura, que voa alto, tem visdo
panoramica das coisas. E isso tem a ver com o Realismo, cujo compromisso € social”, conclui o
professor.

Hé uma mudanca de mentalidade — continua P2 — aos poucos os autores abandonam a
visdo passional do mundo para assumir uma visdo mais social, mais realista das coisas.
Contextualiza dizendo que era a época da Aboli¢do da escravatura no Brasil e que Castro Alves
pertence a essa terceira geragdo. Castro Alves foi chamado de “poeta dos escravos™, acrescenta o
professor, o que ndo significa dizer que ele ndo escreveu poemas liricos. Escreveu poemas liricos,
no entanto, o mais famoso € o seu poema €pico “Navio Negreiro” (anexo 5).

P2 aproveita a ocasido para retomar a diferenca entre género épico e género lirico. Os
alunos balancam a cabeca positivamente demonstrando que sabem do que se trata. E uma classe
silenciosa, ninguém fala, apenas escutam o monoélogo do professor. Essa é a segunda vez que
interagem depois de quase meia hora de aula. O professor entdo os provoca, quer um pouco mais
de participagéio da turma e pergunta como era figura da mulher em Alvares de Azevedo. Uma
aluna responde: “um anjo, virgem”. P2 completa: “idealizada, dos sonhos”. O amor aparece
apenas nos sonhos do poeta, nio ¢ realizado.

Em seguida, pede para os alunos abrirem a apostila na pagina 317'", para ler o texto 1, o

poema “Adormecida”, de Castro Alves (anexo 6). Um aluno intervém perguntando se nessa

% Noto, logo nessa primeira aula, que o Professor P2 se apoia na apostila adotada pelo Colégio B, usando
seus textos como referéncia e fazendo, juntamente com os alunos, os exercicios de interpretagdo propostos
por esse material didatico apostilado. Ao contrario do Professor P1, que jamais utilizou o material da
Escola A em sala de aula, apenas fez referéncia uma vez aos exercicios da apostila ao solicitar que os
alunos os fizessem como estratégia de estudo do Barroco. P1 se apoiava em sites virtuais, como o “Jornal
de Poesia”, para criar seu repertério de textos. Pode-se dizer que tanto a midia virtual quanto a apostila
impressa sdo materiais didaticos que servem constantemente de apoio aos docentes da rede privada de
ensino.
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terceira geragdo ndo tem mais “mulher idealizada” e se o “subjetivismo” continua. P2 responde
que sim, que ha lirismo, mas que o subjetivismo vai diminuindo na medida em que o olhar se
torna mais voltado para o social.

O professor anuncia que vai ler em voz alta o poema “Adormecida” e solicita a atengdo
dos alunos'?’. P2 1& o poema acentuando o tom de voz em algumas passagens e os alunos o
ouvem em siléncio, acompanhando a leitura pela apostila. Ao terminar, seu primeiro comentario:
“Vocés perceberam a métrica do poema?” Alguém sussurra: “10 silabas”. O professor explica
que os romanticos preferem os redondilhos, mas h4 poemas decassilabos no Romantismo, como
aquele que tinha acabado de ler.

Depois pede para os alunos observarem o titulo “Adormecida” e pergunta qual a relagdo
deste com o poema. Um aluno responde que o poema fala da mulher amada que estd dormindo.
P2 procura recuperar a imagem dela na primeira estrofe do poema: “na rede”, “roupdo aberto”,
“cabelo solto”, “pé descalgo”. Pergunta a classe se isso é “moérbido™ ou “sensual” e os alunos
optam pela segunda resposta.

Um aluno pergunta se “as silvas da campina”, na segunda estrofe, ¢ uma referéncia ao
campo. P2 afirma que sim e se aproveita do comentdrio do aluno para reforgar a diferenca, ja
explicada por ele em outro momento, entre a representacdo da natureza no Romantismo e no
Arcadismo.

A partir de entdo, o professor vai explicando estrofe por estrofe do poema, como que o
decodificando. Alguns alunos dormem com a cabeca encostada na carteira, outros prestam
aten¢do calados. Talvez para chamar a atengdo da turma, P2 tece algumas perguntas, tais como:
“O que é indiscretos?” (verso 10); “O que ¢ afago?” (verso 13).

Na quarta estrofe: “os galhos afagavam a mulher e ela estremecia”, suspira o professor em
“estremecia”, sugerindo o “prazer sexual”. Os alunos despertam e P2 compara a sexualidade
presente nesse poema de Castro Alves, o que o diferencia dos poemas de Alvares de Azevedo
estudados anteriormente. O docente explica a “brincadeira sexual” — nomeia — entre a mulher
dormindo e os galhos que a afagam, como uma personificagdo de alguém. P2 aponta as

reticéncias presentes nessa estrofe, em “Quando ela serenava... a flor beijava-a... / Quando ela ia

120 xy74 , n . .
Vé-se que, como P1, P2 é quem I€ o poema em voz alta para a classe. Noto aqui a grande diferenca
com a Franga, onde eram os alunos os leitores de poesias em voz alta na sala de aula.
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beijar-lhe... a flor fugia...”, sugerindo a “brincadeira”, ou seja, o vai ¢ vem do ato sexual,
interpreta o professor. Os alunos o olham em parte atentos, em parte dormindo...

P2 chama a atencdo para a mesoclise no primeiro verso da 5% estrofe: “Dir-se-ia que
naquele doce instante” e explica a construcdo verbal. Ainda na mesma estrofe, no verso seguinte,
em “Brincavam duas candidas criangas...”, o professor pergunta a classe o que seriam “candidas
criangas”. Os alunos respondem que sdo “criancas puras”. P2 provoca: “Puras mesmo?” Alguém
sussurra que “Nao porque estd havendo festinha ali”. P2 retoma a ideia e explica a sugestdo do
final dessa estrofe: “A brisa, que agitava as folhas verdes, / Fazia-lhe ondear as negras trangas!”,
isto é, o movimento da brisa que agita as folhas verdes é o mesmo que faz ondear as trancas
negras da mulher. Trata-se de um movimento simultaneo, sugestivo.

Os alunos prestam atencdo, mas ndo reagem. P2 continua explicando, agora a 6 estrofe,
“E o ramo ora chegava ora afastava-se...”, mais uma vez, “o movimento do vai e vem do ramo
que sugere o vai e vem amoroso”, reforca o professor. Destaca o ultimo verso dessa estrofe:
“Uma chuva de pétalas no seio...” e ri, dizendo que esse verso ele vai explicar. Os alunos riem,
parece que “caiu a ficha” deles, entenderam a imagem sugerida.

P2 agora atenta para a ultima estrofe do poema: “Eu, fitando esta cena, repetia / Naquela
noite languida e sentida: / “O flor! - tu és a virgem das campinas!” / “Virgem! - tu és a flor de
minha vida!...” E levanta as figuras de linguagem presentes: a apostrofe (vocativo) em “O flor!” e
“Virgem!” e a construgdo quiasmatica em “O flor” no inicio do verso e “és a flor” no meio para o
final de outro verso.

O professor anuncia que deixou disponivel no site do colégio outros poemas de Castro
Alves para os alunos lerem depois, em casa. Recomenda o poema “Boa noite” (anexo 7), que ele,
particularmente, gosta muito. Um aluno o interrompe e retoma o poema ‘“Adormecida”,
perguntando por que a mulher aparece na 1* estrofe com os cabelos soltos (“Quase aberto o
roupdo... solto o cabelo”) e na 5% estrofe com trangas no cabelo (“Fazia-lhe ondear as negras
trancas!”).

P2 ri da questdo do aluno e responde que ndo sabe dizer por que, entdo brinca com a
imagem da mulher, afirmando que talvez ela estivesse com “dread” no cabelo, logo, sdo
trancinhas, mas com o cabelo solto. Os alunos riem da saida do professor. P2 parte agora para o
texto 2, ainda na pagina 317 da apostila, para a leitura do poema “Palida a luz”, de Alvares de

Azevedo (anexo 8).
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O primeiro comentario de P2 é chamar a atengdo dos alunos para o fato de se tratar de um
soneto. L& o poema em voz alta e pede para a classe comparar o texto 1 (“Adormecida™) com o
texto 2 (“Pélida a luz”). Um aluno observa que os dois poemas sdo decassilabos. O professor
responde com um “ok”, mas deseja saber sobre o contetdo dos poemas'*'.

Entdo uma aluna comenta que em ambos hd “uma mulher adormecida™. P2 concorda e
completa, em tom de brincadeira, afirmando que nos dois poemas o “eu-lirico ndo perdoa a
mulher dormindo”. A classe ri descontraida. Em seguida, relé o poema, verso por verso,
explicando as imagens construidas pelo poeta. Toca o sinal e P2 ndo tem tempo de fazer com os
alunos os exercicios propostos pela apostila.

Antes de encerrar a aula, contudo, um aluno lhe pergunta se ha “necrofilia” também nessa
poesia. P2 ndo compreende bem a pergunta, franze a testa e diz que falou de “necrofilia” em
Noite na taverna, isto é, nos contos de Alvares de Azevedo, mas nfo em seus sonetos. O aluno
reelabora a questdo, explica que sua davida é saber se a terceira geragdo do Romantismo também
fala de “necrofilia”. O professor responde que ndo, que ndo € esse o foco de Castro Alves.

A aula termina e eu e o P2 vamos para a sala dos professores conversando sobre a aula de
hoje. Comento com ele o siléncio da classe e pergunto se isso se deve ao fato de ser a primeira
aula e os alunos estarem ainda sonolentos. Ele me responde que ndo, que as turmas dos segundos
anos, tanto o 2°A quanto o 2°B, sdo silenciosas, sdo alunos bem comportados, interessados, que
prestam aten¢do quietinhos assim, por isso ¢ uma delicia dar aula para essas classes. Devo

confessar que eu concordo com P2 ...

12l A observagdo do aluno é pertinente ao comentario do professor. P2 anuncia o poema de Alvares de
Azevedo atentando para o fato de ser um soneto, logo, o aluno também vai procurar um aspecto formal ao
fazer a comparagdo e percebe se tratar de poemas decassilabos.

428



Indaiatuba, 30 de marco de 2012.

Aula de Literatura do Prof. P2 .
Colégio B .
Das 7h20 as 08h10.

Segundo Ano B (2°B)

Encontro o Professor P2 na sala dos professores e vamos juntos para a classe do 2°B. O
professor espera a porta todos os alunos chegarem para em seguida entrar ¢ fechar a porta. Todos
acomodados, o professor cumprimenta a turma com um “bom dia” bem-humorado, apaga a lousa
e nela desenha uma espécie de linha do tempo, a fim de situar os alunos:

Realismo

/ / /

Era romantica

P2 relembra a aula passada com os alunos, em que ele explicou as correntes cientificas
(Determinismo, Positivismo, Evolucionismo, Socialismo) que influenciaram o movimento
realista. Pergunta para a classe se eles se lembram e ninguém responde. P2 brinca com um

’39

“obrigado!” pelo siléncio. Até que um aluno cita “Positivismo™ aleatoriamente e o professor
agradece a contribui¢do. Outro aluno fala em voz alta “Empirismo”, mas P2 retifica que o
empirismo faz parte da ciéncia positivista. Um aluno se lembra do “Determinismo” e o professor
ressalta que essa filosofia era bem importante para entender o Realismo-Naturalismo. Por fim,
uma aluna cita o “Darwinismo” e P2 completa: “Isso, a evolugdo das espécies”.

Ainda retomando a aula passada, o docente relembra a “Questdo Coimbrd” e as
“Conferéncias Democraticas do Cassino Lisbonense” com os alunos, que reagem balancando a

cabega positivamente. Toca o segundo sinal de entrada, as 7h30, e alguns alunos entram atrasados

122 - .
em sala de aula “**. P2 espera que eles se acomodem em seus devidos lugares. Em seguida,

1220 primeiro sinal é dado as 7h20, quando se inicia a aula. O segundo sinal, as 7h30, é para aqueles que
chegaram atrasados por algum motivo. Estes esperam o segundo sinal e entdo estdo autorizados a entrar
em sala de aula.
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pergunta a classe se eles lembram quem era o mentor dessas brigas com os romanticos. Um aluno
responde de imediato: “Antero de Quental”. O professor elogia a resposta e aproveita para
anunciar que vai falar desse poeta na aula de hoje. Volta-se a lousa e escreve:
“Antero de Quental
! 1

clara escura”

O professor se refere as fases “clara” e “escura” da poética de Antero de Quental. Explica
que a “fase clara” ¢ a fase revolucionaria do autor, em que ele combate o Romantismo. Pede para
os alunos abrirem a apostila na pagina 324 para ler o poema de Antero de Quental, chamado
“Mais luz!” (anexo 9). P2 mostra se tratar de um soneto, com dois quartetos, dois tercetos —
relembra — e informa que Antero de Quental foi um grande sonetista, ao lado de Camdes e
Bocage: os trés s@o considerados os maiores sonetistas da Lingua Portuguesa.

Em seguida, 1€ o poema em voz alta. O professor chama aten¢do para a pontuagio,
enfatizando que para ler os versos ¢ preciso obedecer a pontuagdo do poema. Adverte os alunos
de que ndo se deve atentar para as palavras soltas do poema, como “Virgens” e “sonhos” e
concluir que é um texto romantico. E preciso “ligar” os versos, dando sentido a eles de acordo
com a pontuagdo. Ler e reler o texto poético tentando entender o que dizem os versos e nao
interpretar o poema por palavras soltas, pelo factual — ensina o professor.

Relé o primeiro verso: “Amem a noite os magros crapulosos”. Pergunta o que s@o
“crapulosos” e indica que ha essa referéncia no vocabulario logo abaixo do poema: “Crapuloso:
devasso, libertino”. Um aluno interrompe para fazer uma piada dizendo que o poema se referia a
cantora Sandy no comercial da cerveja Devassa'>. Risos. P2 ndo se incomoda com o comentario
brincalhdo e diz que néo € nada disso.

Relé a primeira estrofe inteira (“Amem a noite os magros crapulosos, / E os que sonham
com virgens impossiveis,/ E os que inclinam, mudos e impassiveis,/ A borda dos abismos
silenciosos...”) e pergunta a classe de quem o poeta estd falando. Ouve como resposta: “Dos

romanticos”. O professor concorda e relé a segunda estrofe :“Tu, lua, com teus raios vaporosos, /

2 Os comerciais da Devassa com a cantora Sandy foram ao ar em 2011. Alguns deles podem ser
acessados em: http://www.youtube.com/watch?v=33k1zR WeUtQ&feature=endscreen e
http://www.youtube.com/watch?v=QmsBDsW Uofg
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Cobre-os, tapa-os e torna-os insensiveis, / Tanto aos vicios cruéis e inextinguiveis, / Como aos
longos cuidados dolorosos!”. Chama a ateng@o para a apostrofe em “Tu, lua” e explica que o
poeta usa a segunda pessoa do singular para se referir a lua.

P2 aponta para os pronomes obliquos em “cobre-os, tapa-os e torna-os” no segundo verso
dessa estrofe e explica que o poeta se refere aos romanticos. No verso 3, os “vicios” se referem a
boemia, a devassiddo, a libertinagem em que viviam os romanticos, explica. E anuncia que vai ler
as duas ultimas estrofes, que s@o geralmente conclusivas. De acordo com o professor, a 2? estrofe
desenvolve o tema da 1% e as 3% e 4" estrofes concluem a ideia anunciada nas duas primeiras.

P2 relé os tercetos finais: “Eu amarei a santa madrugada, / E o meio-dia, em vida
refervendo, / E a tarde rumorosa e repousada. / Viva e trabalhe em plena luz: depois, / Seja-me

',9

dado ainda ver, morrendo, / O claro sol, amigo dos her6is!”” O professor exagera no tom do “Eu”
no primeiro verso e explica aos alunos que ¢ a primeira vez que aparece a primeira pessoa do
singular no poema, ou seja, a subjetividade néo € o ponto forte dos poemas realistas - conclui.

Em seguida, explica que o poeta ndo ama apenas a “santa madrugada”, como os
romanticos, mas também “o meio-dia” e “a tarde”, ou seja, “a luz”, “o sol”, como confessa nos
versos finais. Isto €, o poeta valoriza a presenca da “claridade”, da “iluminagdo”, que pode nos
remeter “a razdo” também — continua P2 . O docente ressalta ainda se tratar de uma tradi¢éo
apolinea, do deus Apolo, diferentemente dos romanticos que seguiam uma tradi¢do dionisiaca, do
deus Dionisio'**.

Noto que s6 o professor 1€ os poemas em voz alta na sala de aula e, em seguida, explica
verso por verso. Os alunos escutam, aparentemente atentos, porém ndo interagem. Terminada a
explicagdo do poema “Mais luz!”, P2 solicita que os alunos atentem agora para outro poema de
Antero de Quental na pagina seguinte da apostila, pagina 325, para o poema “A Germano
Meireles” (anexo 10) — um soneto novamente, adverte o professor, dirigido a um amigo pessoal
do poeta.

P2 1€ o poema em voz alta novamente e ao terminar, percebe que dois alunos estdo

dormindo com as cabegas encostadas entre os bragos na carteira. O professor vai até eles e os

acorda carinhosamente, perguntando se foi o poema que os emocionou. Os demais riem.

124 .~ , .~ . . .,
Ao falar de tradicdo apolinea e tradi¢do dionisiaca, o professor estava retomando assuntos ja

trabalhados em outro momento em sala de aula, conforme me contextualizou depois.
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Em seguida, o docente relé a 1* estrofe (“Sé males so reais, s6 dor existe: / Prazeres s6 os gera a
fantasia; / Em nada um imaginar, o bem consiste, / Anda o mal em cada hora e instante ¢ dia”) e
ao concluir um aluno se adianta para dizer que o poeta estd falando dos romanticos nesses versos.

P2 responde com um “Calma!”, afirma se tratar apenas da 1? estrofe, € preciso atentar para
o que dizem os versos seguintes. Entdo relé a 2° estrofe: “Se buscamos o que é, o que devia / Por
natureza ser ndo nos assiste; / Se fiamos num bem, que a mente cria, / Que outro remédio ha ai
sendo ser triste?”” Depois explica que o “ndo nos assiste” esta associado ao “bem que a mente
cria”, logo s6 nos resta “ser triste” mesmo, ndo ha “outro remédio”.

O professor continua a explica¢do afirmando que a diferenga entre esse poema e um
poema romantico estd justamente ai: Antero € pessimista, ndo estd buscando, como o0s
romanticos, “a fuga da realidade™, pois sabe que o “real € cruel” e nessa realidade ndo ha espago
para “sonhos” e “fantasias” — conclui P2 .

Relé a 3* estrofe (“Oh! Quem tanto pudera que passasse / A vida em sonhos s6. E nada

"7

vira... / Mas, no que se ndo v€, labor perdido!”) e chama a atengéo para os verbos no mais-que-
perfeito: “pudera” e “vira”. Recupera a ideia da estrofe: se o poeta pudesse, ndo veria, desse
modo, ndo saberia que a vida é cruel, pois quem vive em sonho ndo vé a realidade tal como ela &,
sofrivel, cruel; eis a visdo realista — explica P2 .

Relé a 4% e ultima estrofe (“Quem fora tdo ditoso que olvidasse... / Mas nem seu mal com

')’

ele entdo dormira, / Que sempre o mal pior € ter nascido!™) e continua explicando verso por verso
do soneto: “quem fosse feliz esqueceria (a realidade), mas dai nem sequer dormiria com seu mal,
entdo o mal pior € ter nascido!”

Finalmente uma aluna interage ao perguntar se Antero estd nesses versos desejando “a
morte dos romanticos”. P2 lhe responde que ndo € bem isso e repete a explicagdo que ja havia
dado. A aluna balanca a cabeca sinalizando que agora entendeu. O professor solicita que os
alunos abram a apostila na pagina seguinte, a 327, para ler o poema “Despondency” (anexo 11).
Contudo, adianta que ndo vai dar tempo de ele explicar o poema e fazer os exercicios propostos.
Sugere ler o poema em voz alta e trabalhar com os exercicios em outra aula.

P2 1€ o poema e o Unico comentario que tem tempo de fazer antes de o sinal tocar ¢

nomear o “Deixa-la ir” que se repete no inicio de cada verso como uma anafora. Em seguida,

pergunta se alguém tem duvida, se entenderam o poema. A classe afirma que sim, afinal o sinal ja
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tinha tocado e quando isso ocorre os alunos, via de regra, ndo querem prorrogar a aula. P2

promete que vai retomar o poema na aula seguinte.
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Indaiatuba, 13 de abril de 2012.

Aula de Literatura do Prof. P2 .
Colégio B .
Das 7h20 as 08h10.

Segundo Ano B (2°B)

P2 entra em sala de aula e diz “bom dia”, mas ninguém lhe responde. Os alunos entram e
se sentam, dispersos, sonolentos. Ele afirma estar “carente de aten¢do” e entdo ouve alguns “bons
dias” como resposta. Anuncia que vai falar do contetido da prova e isso, de certa forma, desperta
os alunos.

Informa que vai cobrar as trés geragdes do Romantismo na poesia, a introdugdo ao
Realismo e, mais especificamente, as duas fases de Antero de Quental. Um aluno relembra em
voz alta que a fase “clara” é a otimista. P2 completa afirmando ser esta a fase idealista,
revolucionaria, ja a fase “escura” € a pessimista.

Em seguida, retoma o assunto Cesario Verde, de quem havia falado na ultima aula.
Relembra rapidamente o contexto histdrico do periodo, destacando a revolugdo liberal e aponta
novamente as principais caracteristicas do poeta. De repente o professor para e pergunta para a
classe se ja explicou essas caracteristicas de Cesario Verde. Os alunos balangam a cabeca
negativamente, entdo o professor se desculpa e justifica que confundiu com a outra sala do
segundo ano, o0 2°A.

P2 comega entdo a explicar as caracteristicas realistas da poética de Ceséario Verde: o
gosto pelo cotidiano, o poeta “fotografa” Lisboa em seus versos, mostrando a modernidade da
cidade, os aspectos urbanos pés-industrializagdo, como as fabricas e os suburbios pobres. Explica
também que o poeta ressalta a oposi¢do “campo X cidade”, mas ndo do modo como fizeram os
romanticos ou arcades — adverte. De acordo com o professor, Cesario tinha um outro olhar, néo
aprova aquela cidade “inospita” e vé o campo como um lugar saudavel, feliz para se viver. O
poeta extrai lirismo daquilo que “vé da janela”, é um observador realista. Suas poesias falam das

fabricas, do proletariado, da prostituta — completa.
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Talvez para quebrar um pouco o ritmo da aula, P2 langa uma pergunta retdrica: “Como
Cesario transforma esses assuntos ndo-liricos em lirismo?” Para isso, propde a leitura do poema
“O Sentimento dum Ocidental”, apenas da parte I, “Ave-Marias”, na pagina 335 da apostila
(anexo 12). Os alunos abrem a apostila na pagina indicada e aguardam a leitura do professor.
Antes, contudo, P2 explica ainda que Cesario Verde se aproxima dos parnasianos na maneira

como se preocupa coma forma, isto €, com a estrutura de suas poesias. Vira-se a lousa e escreve:

— Parnasianismo
/ / /

Realismo

Um aluno pergunta o que ¢ Parnasianismo. P2 responde que ¢ uma escola literaria que
eles ainda nfo estudaram, mas que verdo mais a frente. O Parnasianismo valoriza a forma, a
estrutura, a linguagem dificil, adianta o professor. Explica que Ceséario poetiza o “feio” tornando-
0 “belo” na forma de poética e ressalta que é importante saber as “Humilha¢des™'** de Cesario
Verde. Entdo anota mais uma vez na lousa:
“Humilha¢des” — Eu-lirico — mulher
Sociedade — governantes
Portugal — Inglaterra

Estética”

12> A principio ndo entendi o que P2 quis dizer com as “Humilhagdes” de Cesario Verde, pensei que fosse
uma referéncia ao poema do autor com esse titulo (anexo 13). Depois me certifiquei com o proprio P2 de
que ele falava das tematicas de Cesario Verde. Segundo P2 me explicou, na sala dos professores, apos a
aula, ha varias maneiras de entender e de explicar o poeta portugués, entretanto, ele preferiu falar por esse
viés das “humilha¢des™, conforme tinha anotado na lousa. P2 me explicou entdo que os diversos temas
abordados pela poética de Cesario sdo: 1) a humilhag¢@o sentimental: um “eu-lirico” que se sente inferior,
submisso, humilhado perante a mulher que ele ama — uma mulher altiva, superior a ele; outras vezes,
contudo, a mulher aparece na poesia de Cesario Verde como uma operaria, pobre, suburbana; 2) a
humilhag@o social: um “eu-lirico” desprezado e esquecido pelo seu pais, Portugal, por sua vez, um pais
humilhado pela Inglaterra, sobretudo apds o Ultimato britdnico de 1890, em que os ingleses obrigavam os
lusitanos a se retirarem de certos territérios coloniais da Africa); 3) humilhagdo estilistica: poemas
metalinguisticos, nos quais, muitas vezes, o poeta tece criticas aos jornais que rejeitaram seus versos nao
os publicando nunca. E o caso do poema “Contrariedades” (anexo 14), exemplifica: “O obstaculo
estimula, torna-nos perversos;/ Agora sinto-me eu cheio de raivas frias,/ Por causa dum jornal me
rejeitar, ha dias, / Um folhetim de versos™.
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Uma aluna pergunta como ¢ essa mulher por quem o eu-lirico se apaixona. P2 gosta da
questdo e procura explora-la: explica que ¢ uma mulher burguesa, ou uma mulher trabalhadora,
operaria, que sofre, vitima. Depois diz que “é preciso ver tudo isso funcionando na leitura do
poema”. Reforca a pagina 335 da apostila, 1€ o titulo “Sentimento dum Ocidental” e o subtitulo
“Ave-Marias”.

Pergunta aos alunos se eles sabem o que sdo as “Ave-Marias”. Um responde ser uma
“reza”, outro retruca dizendo se tratar do “fim da tarde”, mais especificamente, das seis da tarde
(18h). O professor fica surpreso com a resposta do segundo e, admirado, pergunta como ele sabe
isso. O aluno diz orgulhoso que descobriu ao ler Memdrias de um sargento de milicias, pois no
romance hd um momento em que o sino da igreja toca anunciando a hora da “Ave Maria”. P2
gosta do que ouve e ratifica falando da influéncia da religido catdlica nos nossos costumes,
sobretudo, nos séculos passados.

Em seguida, o professor 1€ “O Sentimento dum Ocidental” (anexo 12) em voz alta. Ao
terminar, pergunta para os alunos se eles se lembram do Naturalismo e retoma alguns aspectos
dessa estética literaria: o exagero, o gosto pelas sensagdes, pelo “podre”. Afirma que vai reler o
poema passo a passo e comega pela 1* estrofe: “Nas nossas ruas, ao anoitecer, / Ha tal
soturnidade, ha tal melancolia, / Que as sombras, o bulicio, o Tejo, a maresia / Despertam-me um
desejo absurdo de sofrer”. P2 chama atengdo para o que é objetivo (ruas, o Tejo) e o que €
subjetivo (melancolia, desejo de sofrer) nesse primeiro momento.

Relé a 2% estrofe: “O céu parece baixo e de neblina, / O gas extravasado enjoa-me,
perturba; / E os edificios, com as chaminés, e a turba / Toldam-se duma cor mondtona e
londrina”. Aponta para os alunos o aspecto olfativo presente em “gds extravasado”, ressalta a
visdo da cidade em “edificios, chaminés™, explica que “cor mondtona™ significa uma tnica cor,
como uma rejeicdo a imagem de Londres.

Relé a 3% estrofe: “Batem os carros d'aluguer, ao fundo, / Levando a via-férrea os que se
vao. Felizes! / Ocorrem-me em revista, exposi¢des, paises: / Madrid, Paris, Berlim, S.

'39

Petersburgo, o mundo!” Explica que os “carros de aluguel” e a “via-férrea” representam a
modernidade de cidades destacadas pelo poeta, como “Madri, Paris, Berlim e S. Petersburgo”.

Observa que “Londres™ ndo foi incluida nessa selegao.
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Os alunos vao acompanhando a leitura direcionada do professor e ndo dizem nada.
Ficam mudos, apesar de me parecerem atentos a interpretagdo do docente. P2 continua e relé a 4*
estrofe: “Semelham-se a gaiolas, com viveiros, / As edificagdes somente emadeiradas: / Como
morcegos, ao cair das badaladas, / Saltam de viga em viga os mestres carpinteiros”. Associa a
imagem de “gaiolas com viveiros™ a cidade e os “morcegos™ a operarios.

Parte para a 7° estrofe, pois a 5* ¢ a 6 foram omitidas na apostila do Objetivo. Relé: “E
o fim da tarde inspira-me; e incomoda! / De um couragado inglés vogam os escaleres; / E em
terra num tinir de lougas e talheres / Flamejam, ao jantar, alguns hotéis da moda”. Retoma o
subtitulo “ave-marias”, ja explicado pelo aluno, para pontuar “o fim da tarde” nesse verso. P2
ressalta também presenca do aspecto auditivo em o “tinir de lougas e talheres”.

A 8% estrofe também néo aparece no material apostilado, entdo o professor relé a estrofe
seguinte (9%): “Vazam-se os arsenais e as oficinas; / Reluz, viscoso, o rio, apressam-se as
obreiras; / E num cardume negro, herctleas, galhofeiras, / Correndo com firmeza, assomam as
varinas”. Explica que as “obreiras™ sdo as operarias e chama atenc¢do para o uso de “cardumes”
pelo poeta ao se referir a essas mulheres trabalhadoras.

P2 afirma ja ter falado dessa aproximacgdo entre pessoas e animais na literatura antes e
um aluno intervém em voz alta: “Zoomorfismo!” O professor elogia a boa lembranga do aluno e
finaliza explicando que “varinas”, no ultimo verso, sdo vendedoras de peixe.

Relé a 10 estrofe: “Vém sacudindo as ancas opulentas! / Seus troncos varonis
recordam-me pilastras; / E algumas, a cabeca, embalam nas canastras / Os filhos que depois
naufragam nas tormentas”. Uma aluna interage (finalmente!) ao dizer que as “varinas” da estrofe
anterior sdo retomadas nessa estrofe, pois, segundo explica, sdo elas que “sacodem as ancas
opulentas” e embalam as criangas”. O professor concorda satisfeito balancando a cabega. Um
aluno pergunta o que sdo “ancas” e P2 responde que ¢ o quadril.

Enfim, rel€ a ultima estrofe: “Descalgas! Nas descargas de carvdo, / Desde manha a
noite, a bordo das fragatas; / E apinham-se num bairro aonde miam gatas, / E o peixe podre gera
os focos de infec¢do!”. Refor¢a a presenca do aspecto auditivo novamente, em “miam gatas” e
atenta para a construcdo degradante na imagem de “o peixe podre gera os focos de infecgdo”. P2
nomeia esse final como de “gosto naturalista”.

O professor olha o relogio e vé que faltam menos de dez minutos para terminar a aula.

Mesmo assim, anuncia que vai ler o poema da pagina seguinte da apostila, pagina 336, o poema
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“Contrariedades”, também de Cesario Verde (anexo 14). Alguns alunos murmuram reclamando,
mas P2 insiste e volta ao poema anterior para se certificar da métrica de “O sentimento de um
Ocidental”. Conclui: € um decassilabo. Depois afirma que o poema “Contrariedades” também
apresenta essa preocupacdo parnasiana com a forma. Lé o primeiro verso, conta o numero de
silabas e conclui: tem 12 silabas métricas, ou seja, é um alexandrino.

P2 reconhece que ndo vai dar tempo de explicar o poema, contudo, quer 1é-lo para que
os alunos conhegam um pouco mais de Ceséario Verde, afinal, “a prova serd semana que vem” —
argumenta. Alguns alunos aguardam a leitura atentos, outros fecham as apostilas, guardam o
material, ndo parecem interessados em ouvir o professor. P2 1€ o poema e toca o sinal. Foi o
tempo exato da leitura. Propde entdo aos alunos que procurem poemas de Antero de Quental e de
Cesario Verde no site que ele havia indicado em aulas anteriores, o “Wikisource”. Recomenda
que fagam isso para conhecer um pouco mais da poética desses autores portugueses e assim se
prepararem melhor para a prova, pois, de acordo com ele: “Vai cair bastante poesia na prova

"9

Seémana que vem
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Indaiatuba, 15 de junho de 2012.

Aula de Literatura do Prof. P2 .
Colégio B .
Das 7h20 as 08h10.

Segundo Ano B (2°B)

O Professor P2 entra em sala de aula e os alunos ja estdo la dentro devidamente sentados.
Ele avisa que “eu voltei” para assistir mais algumas aulas de poesia'*.

Os alunos ndo reagem ao comentario, pois parecem estar mais preocupados com a prova,
por isso perguntam ao professor se Parnasianismo vai cair na avaliagdo bimestral. P2 balanga a
cabega em sinal de afirmacdo e acrescenta que pretende terminar o Parnasianismo hoje para
entrar no Simbolismo ainda em junho, antes das férias.

Pede entdo para os alunos abrirem as apostilas na pagina 331 e atentar para o soneto de
Olavo Bilac, “Lingua Portuguesa” (anexo 15), o qual dialoga com o poema da pagina 332,

“Lingua”, de Caetano Veloso (anexo 16), transcrito apenas em excertos na apostila127

. Antes,
contudo, de ler os poemas, P2 pergunta a classe: “O que é Parnasianismo mesmo?” Alguns
alunos respondem frases soltas: “arte do belo, da perfei¢do™.

Uma aluna intervém e afirma que, de certa forma, o Parnasianismo também critica o
Realismo, justamente por que ndo retrata a realidade. P2 discorda e explica que os parnasianos
apenas optam por ndo tratar da realidade e valorizar o fazer poético, isso ndo quer dizer que eles
pretendiam criticar os realistas. Aproveita a ocasido e reforga algumas