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PARA QUE SERVEM AS AULAS DE LITERATURA NO ENSINO MEDIO?

Gabriela Rodella de Oliveira PG (USP)

Introducéo: dos propdsitos do exercicio etnogréafico

Pensar sobre o lugar que a literatura ocupa na escola brasileira hoje significa refletir
sobre como ela é tratada dentro do curriculo escolar e sobre as praticas de ensino dessa
disciplina na escola. No sentido de orientar a formacdo de leitores literarios foram
publicadas pelo governo federal, em 2006, as Orienta¢Ges Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (OCNEM) especificas de literatura. Nelas, destaca-se que é de grande
importancia a selecdo dos textos feita pelos professores para serem trabalhados em sala
de aula e que a escolha de qualquer texto escrito, “popular ou erudito”, deve levar em
consideracdo 0 mesmo “crivo que se usa para 0S escritos candnicos: hd ou ndo
intencionalidade artistica? a realizagdo correspondeu a intengdo? quais 0S recursos
utilizados para tal? qual o seu significado historico-social? proporciona o texto o
estranhamento, o prazer estético?” (MEC, 2006, p. 57). O documento defende, portanto,
que o texto a ser levado para a sala de aula deva ter uma qualidade estética, partindo do
pressuposto de que ele serd lido e trabalhado com os alunos, com vistas a formacdo de
leitores literarios, entendidos no sentido que Umberto Eco atribui ao leitor critico®. Tais
orientacfes, no entanto, vdo na contramdo das praticas instituidas e perpetuadas nas

salas de aula de portugués do Ensino Médio.

Como se sabe, 0 ensino secundério brasileiro comegou com a instalagdo de escolas

jesuitas que passaram a encarregar-se da preparacdo da populagdo branca — formada a

! Umberto Eco identifica dois tipos béasico de leitor: “O primeiro é a vitima, designada pelas préprias
estratégias enunciativas, 0 segundo é o leitor critico, que ri do modo pelo qual foi levado a ser vitima
designada” (Eco, 1989, apud MEC, 2006, p. 68). Segundo as orientagdes, o leitor vitima seria aquele
interessado no conteddo do texto, enquanto o leitor critico se preocuparia com a questdo formal, com
0 “como” a historia é contada. Para as OCNEM, portanto, a principal questdo do ensino de literatura
deveria ser justamente fornecer as condigdes necessarias para que os alunos pudessem se tornar
leitores criticos. Essa concepgdo de ensino de literatura como ensino de leitura literaria tem sido
defendida também por diversos pesquisadores franceses da atualidade, tais como Jean Verrier (2007),
Annie Rouxel (2004) e Baudelot e Chartier (1998).
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época por portugueses e seus descendentes — para 0 curso universitario portugués. Nesse
modelo de educacdo, fundamentado em uma concepg¢do humanista, a literatura era vista
como “posse de um conhecimento erudito e de um patriménio” (Zilberman, 1988) e
como um “conjunto de modelos estéticos” (Frederico, Osakabe, 2004) necessarios para
unir os sujeitos que a ele tivessem acesso e para também diferencia-los.

A segunda metade do século XIX trouxe mudancas para o ensino da disciplina. O
conceito de literatura como conjunto de modelos persistiu, mas ndo se tratava mais dos
modelos estéticos da “concepcdo classica” e sim de modelos como “monumentos
definidores das particularidades de uma lingua e, via de regra, de uma nacionalidade”
(Frederico, Osakabe, 2004). Algum tempo depois, em fins do século XIX, José
Verissimo, homem de letras e critico literrio, passou a defender um movimento pela
presenca de obras brasileiras no que era chamado o livro de leitura, antologia de trechos
de obras literarias usada para o ensino (LAJOLO, 1982). Dessa maneira, entrava para o
curriculo a “histéria da literatura nacional.

Pesquisas de campo realizadas com professores do entdo chamado colegial nas
décadas de 1970 (ROCCO, 1981), 1980 (VIEIRA, 1988), 1990 (LEAHY-DIOS, 1995)
e 2000 (OLIVEIRA, 2008) apontam que nas quatro Ultimas décadas os professores
continuam optando pelo ensino tradicional de histéria da literatura, que privilegia o
estudo de dados sobre a biografia dos autores e o contexto sdcio-historico dos
movimentos literdrios, organizado a partir da leitura de textos curtos ou de fragmentos
de obras de autores selecionados dentro de um canone escolar. Essa énfase tem como
consequéncia a auséncia da proposta de leitura de textos maiores, sem que se trabalhe
com a organizacdo da linguagem literaria ou os valores estéticos de uma obra, o que
provavelmente ndo leva a formacéo de leitores literarios.

Tendo em vista essas constatacdes, interessou-nos a idéia de poder verificar in loco
como sdo as aulas de literatura hoje e se elas ajudam na formacdo de leitores literarios.
Assim, fomos a campo para observar as aulas de literatura de um professor de Ensino
Médio da rede estadual. Depois de algumas dificuldades, chegamos a escola que nos
aceitou como observadora. As observacgdes foram realizadas nos dias 26, 27 e 29 de
outubro, 13, 23 e 24 de novembro e 17 de dezembro de 20009.
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1. A escola e o corpo docente

A Escola Estadual Marqués de Tamandaré fica no bairro da Freguesia do O, a rua
Jacaré Copaiba, 33. Essa parte do bairro, considerada por alguns professores com o0s
quais conversamos de “classe média baixa”, ja afastada da zona da Marginal Tieté, €
uma &rea bem cuidada e fica perto de uma grande avenida da regido, que tem certa
arborizagdo. Uma das professoras nos disse, no entanto, que ha favelas muito proximas
e que considera a regido como periférica.

Tida como uma boa escola pela comunidade que a freqlienta, a Tamandaré, como é
chamada pelo corpo docente e discente, tem cerca de 2 mil alunos e funciona em trés
turnos. Por determinagdo da Diretoria de Ensino da zona Norte e da Secretaria de
Educacdo do Estado de S&o Paulo, a escola recebe mais alunos de Ensino Fundamental
I do que de Ensino Médio. As turmas de Ensino Médio concentram-se pela manha (trés
turmas de primeiro ano, uma de segundo e mais uma de terceiro) e a noite (com muito
mais turmas desse ciclo nesse periodo).

Nas salas de aula, a impressdo que se tem é a de que as carteiras e cadeiras sao
pequenas para os alunos do Ensino Médio. Pintadas de verde claro, as salas tém 40
metros quadrados e deveriam receber no maximo 37 alunos, mas ha salas com mais de
45 alunos tanto pela manha como a noite, principalmente nas turmas de Ensino Médio.
Sintoma das salas-ambiente, em geral, os professores ficam em suas salas e os alunos €
que circulam de sala em sala. Os deslocamentos, segundo José (professor cujas aulas
observamos)?, tém a funcéo de “sossegar” os alunos, que aproveitam para se mexer e
conversar um pouco mais alto por alguns minutos, enquanto trocam de sala. Quando
iISso ndo acontece, os alunos tendem a ficar mais tensos e mais irritados e se torna mais
dificil “controla-los”.

Durante a observacéo foi possivel perceber, por um lado, uma preocupacéo de todo o
corpo docente e da vice-diretora no sentido de preservar o espaco destinado aos
professores e aos funcionarios da escola, evitando a presenca dos alunos; a estes é

permitido o acesso as salas de aula somente durante 0s momentos em que estdo em aula.

2 Os nomes foram trocados para preservar a identidade dos sujeitos citados no artigo.
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A mudanca constante de sala faz com tenham de carregar suas mochilas para o
intervalo; nesse periodo, em que a circulagdo fica restrita ao péatio, observou-se um
fendmeno que denominamos “itinerancia permanente”. Por outro lado — quando de uma
discusséo sobre a necessidade da instalagdo de uma grade que separasse 0 espago dos
alunos do espaco dos professores — foi possivel notar a preocupacdo da escola de ndo se
assemelhar a uma cadeia.

Esses elementos parecem constituir um efeito de lugar® que toma corpo na acéo dos
sujeitos dentro do espaco fisico da escola. Como observa Bourdieu (2003, p. 165), se “o
habitat contribui para fazer o habito, o habito contribui também para fazer o habitat
através dos costumes sociais mais ou menos adequados que ele estimula a fazer”. Os
adultos parecem buscar a segregacdo em relacdo aos alunos, ainda que a maneira
disfarcada de uma grade “bonita”, e a esses Ultimos ndo é permitido ter uma sala ou um
lugar que sejam “seus”, onde possam ficar quando ndo estdo em aula e onde possam

guardar seus pertences, ficando assim sujeitos a uma constante perambulacao.

2. O professor

José tem 26 anos e é professor de portugués ha seis anos. Filho de pais que
trabalharam na area de turismo, em agéncias, ele nos contou que quem gosta de ler em
sua casa € sua méae. Leitora dvida de romances policiais, ela havia lido recentemente
toda a série de livros sobre Harry Potter e os da série Crepusculo, apesar da critica do
filho a esses Gltimos. Segundo o professor, ela costuma ter sempre um livro perto de si.
O pai ja gosta mais de ler jornal.

Com relacdo a seus préprios hébitos de leitura, José nos contou que sé 1&8 romances
nas férias, quando tem tempo. Durante o ano letivo, ele prefere os livros de auto-ajuda,
que pode ler de maneira fragmentada, entre as atividades na escola, a preparacdo das
aulas e correcgdo dos trabalhos dos alunos, suas aulas de yoga e seu treino na academia.

Comentou também que um dos livros de que mais gosta é de Clarice Lispector,

% “Os efeitos de lugar”, explica Pereira et. al. (2006, p. 13), “sdo as formas pelas quais as caracteristicas
do espago fisico sdo incorporadas pelos agentes e, simultaneamente, os modos pelos quais 0s
individuos emprestam ao espaco fisico suas propriedades distintivas”.
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confessando que quase havia desistido de lé-lo durante a faculdade. Mas explicou que,
passadas as dez primeiras paginas, a leitura correu bem, tendo afirmado que considera
esse livro um dos melhores dentre os 150/200 livros que ja leu na vida, ainda que ndo se
lembrasse do nome. Questionado se seus alunos liam, José respondeu que ndo, que eles
ndo liam, tendo atribuido a falta de interesse deles pela leitura a uma provavel falta de
valorizacdo dessa atividade por parte dos respectivos pais®. Quando perguntamos se ele
havia pedido a leitura de livros durante o ano letivo, respondeu que havia feito isso no
ano anterior e comentou que pretendia pedir a leitura de livros no préximo ano.

A época de prestar o vestibular, a primeira opcdo de José foi pelo curso de
Jornalismo, para o qual se inscreveu no vestibular da FUVEST. Como ndo passou,
resolveu tentar o curso de Letras, pensando em se tornar revisor ou preparador de textos
e entrar para a area de edi¢do ou ainda em se tornar tradutor. Chegou a passar no
vestibular do Mackenzie, mas como o valor das prestagdes era muito alto, decidiu-se
pelo curso da faculdade UniNove. Ao chegar ao segundo ano do curso de Letras, no
entanto, comegou a se interessar pelos assuntos da Educacdo e, ao fazer um estagio em
sala de aula, acabou optando pela docéncia. Tendo passado em concurso do Estado,
comegou a dar aulas e esta no Tamandaré hd cinco anos. Afirmou que se sente
“confortavel” com sua escolha e com a profissdo, embora, em alguns momentos reflita

sobre a possibilidade de mudar de rumo algum dia.

3. Uma aula de literatura no 1° B

Durante o periodo de observacdo, acompanhamos as aulas do professor José por seis
dias letivos inteiros, tendo observado suas aulas no 1° B, no 1° C, no 2° A, no 3° e em

uma 8?2 série. Foram cerca de seis aulas por dia, tendo havido ocasides em que eram

* Em pesquisa realizada com professores de literatura da rede estadual da cidade de Sdo Paulo, Oliveira
(2008, p. 91) afirma que dentre as causas apontadas pelos professores como responsaveis pela
constituicdo de um aluno carente do ponto de vista intelectual estdo as “familias de origem dos
estudantes, acusadas de néo ‘incentivar’ o habito da leitura, de ndo ‘motivar’ seus filhos a ler e de ndo
dar ‘exemplos’ que possam ser seguidos.” Dessa maneira, no discurso dos professores, 0s jovens que
frequientam hoje o Ensino Médio ndo teriam aprendido a valorizar a leitura ou a literatura,
“deficiéncia” que se reflete no trabalho em sala de aula.
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ministradas duas aulas seguidas em uma mesma turma. Para este relato, optamos por
descrever a primeira aula observada no 1° B, pois, apos a analise do diario de campo
produzido durante o periodo em que estivemos na escola, foi possivel perceber que dela
ja constava grande parte da dindmica presente em todas as aulas do professor.

Nessa primeira aula observada, que comecou as 7h20, o professor procedeu a uma
recapitulacdo da matéria vista ao longo do ano, desenhando na lousa uma linha do
tempo da historia da literatura, de 1200 d.C. a 1800 d.C. Ao comentério de uma aluna:
“La vem a famosa linha do tempo...”, o professor respondeu: “Que eu sempre vou
cobrar!” Em seguida, foram distribuidos aos alunos os livros de portugués do Ensino
Médio de Maia, que ficam em estante da sala de aula do professor de portugués. Foi
lido entdo em voz alta por um dos alunos um trecho do livro sobre o Neoclassicismo.

Em comentario sobre a passagem do periodo Barroco para o periodo Arcade e
Neoclassico, José ressaltou a importancia do movimento intelectual do luminismo. Ao
falar sobre Rousseau, afirmou que para o pensador o homem era bom por principio,
sendo a vida em sociedade a grande causadora de todos os problemas. Um aluno
sentado na frente da sala questionou-o: “Mas e quem nasce psicopata?”. José respondeu
que essas eram as idéias de Rousseau e continuou sua exposicdo, destacando o
desenvolvimento da ciéncia no mesmo periodo. Nesse momento, um segundo aluno,
Fernando, garoto alto, agitado, inteligente e participativo, sentado ao fundo da sala, fez
a seguinte observagédo: “Professor, como, de uma hora para outra, todo mundo resolve
mudar de opinido?”. José respondeu dizendo que ndo era “assim de uma hora para
outra”, que ele ja havia explicado como se dava esse processo e relembrou que “o Unico
movimento que teve hora e lugar para comecar foi o Modernismo brasileiro, que se
iniciou em 13 de fevereiro de 1922 no Teatro Municipal de Sdo Paulo, as 20h”.
Acrescentou ainda que essas nomeac6es eram feitas a posteriori, quando tudo ja havia
acontecido, ressaltando que hoje temos muitos tipos de livros diferentes (como o0s
romances policiais, os de vampiros, os livros de auto-ajuda) e que ndo sabemos como
seremos nomeados daqui a alguns anos. Retomando a explicacdo sobre o Arcadismo e o
Neoclassicismo, José contou que se tratava de um periodo cuja literatura havia sido

“elitizada” e que o movimento era “dos mais fracos”, além de ter sido “irrisorio”,
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“chato”, “sem importancia”, “so ter tido poesias” e de ndo ter sequer influenciado o
Romantismo, movimento que eles estudariam no 2° ano, “esse sim digno de nota”.

As 7h40, foi retomada a leitura em voz alta do texto expositivo do livro didatico.
José ressaltou, ao final da leitura, que Bocage era um autor importante, pois seus
poemas por vezes constavam dos vestibulares. Na sequiéncia, o professor explicou ainda
gue “os movimentos mais distantes da gente tém temas um pouco mais chatos; depois,
tudo fica mais interessante, porque 0s autores precisam vender para as pessoas € ndo
escrevem mais para reis ou para a classe dominante”. Houve ainda uma discussao sobre
uma imagem do periodo neoclassico presente no livro didatico, que mostrava duas
mulheres nuas. Um dos alunos disse que estava “todo mundo pelado no quadro”, outro
afirmou que aquilo era “pedofilia”. O professor classificou a imagem como um “nu
artistico”, explicou que se tratava de “influéncia da arte da Grécia Antiga” e seguiu com
a aula. Em vez de resposta as questdes propostas pelo livro, o professor propds na lousa
duas perguntas para os alunos: “1) Qual o tema central do poema?; 2) ldentifique
caracteristicas do movimento arcade no poema.” Conforme José nos explicou em
seguida, as perguntas do livro tratavam também de questBes linguisticas, das quais ele
n&o achava apropriado se ocupar naquele momento.

Durante a leitura e a exposi¢do da matéria, metade da classe acompanhava pelo livro
e metade s6 escutava, sendo que alguns grupos conversavam baixinho. Mas, de modo
geral, a sala estava relativamente tranqiiila. As 8h05, porém, a dindmica da escola
passou a interferir no ritmo da aula. Nesse momento a inspetora bateu a porta,
perguntando se uma aluna atrasada poderia entrar na sala de aula. O professor
aquiesceu. Em seguida foi retomada a leitura de um poema de Bocage por Maria, uma
aluna que se prontificou a lé-lo, mas, as 8h07, foi interrompida pela outra professora de
portugués do Ensino Médio, que bateu a porta para perguntar algo a José. Alguns
meninos passaram entdo a conversar mais alto, uma aluna resolveu pintar os olhos e
outra passou a fazer anotagcdes no que pareceu ser um dirio ou agenda decorada com
flores. As 8h10 foi a vez de um aluno bater & porta. Quando ela foi aberta, ele gritou
algo e os alunos do 1° B responderam aos berros. José repreendeu-os e retomou a aula.
As 8h15, chamado pela professora de matematica, o professor desceu para acudir o 1°

C, sem aula em funcdo da falta de um professor (os professores em geral buscavam “se
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desdobrar”, dando aulas em duas salas a0 mesmo tempo). Mas o 1° C comprometeu-se a
ficar quieto durante a aula vaga e José pdde continuar somente com a aula no 1° B. A
dispersdo foi continua durante todo o restante da aula. Faltando menos de 5 minutos
para o seu final, dois alunos se prontificaram a responder as questdes e o professor ditou
as respostas ‘“certas”, para que todos as tivessem registradas em seus cadernos,
apagando a lousa em seguida. Aulas semelhantes, que tenderam ainda mais a dispersdo
e ao barulho, foram observadas ao longo do periodo de observacéo.

Todas as aulas de literatura observadas foram aulas sobre histéria da literatura. Nelas
ndo se leu nem se discutiu nenhuma obra especifica ou trecho de texto literario, a
excecdo do soneto de Bocage®. O que observamos os alunos fazerem foi copirar
informacdes sobre o contexto socio-historico e sobre a biografia dos principais autores
de determinados periodos literarios, com a explicitacdo de que se esperava que os dados
fossem memorizados e que isso talvez Ihes servissem quando fossem prestar algum
concurso vestibular. Parece ser em fungdo dessa idéia de ensino propedéutico que 0s
curriculos de portugués séo estruturados.

Ao optar por abordar a histéria da literatura, o professor se vé diante do desafio de
dar conta de uma série de contetdos de cunho sdcio-historico e filoséfico para o qual,
muitas vezes, ndo esta preparado. Ao questionar a afirmagdo de Rousseau, por exemplo,
o0 aluno propbs uma discussdo, a que José se furtou, aparentemente por dificuldade em
desenvolvé-la. A aula fica, nesse sentido, reduzida ao argumento de autoridade de um
filosofo, sem que as implicagGes de suas reflexdes possam de fato ser trabalhadas, ou
seja, sem que se conhega seu pensamento. Aos alunos é negado 0 acesso ao
conhecimento. O que parece se esperar deles é que adquiram a habilidade de articular
cronologicamente informacgdes fragmentadas sobre certas figuras importantes de
diversos cénones (literario, filosofico, histérico, etc.), sem que saibam efetivamente

sobre o que refletiram e discorreram essas figuras. Como observa Geraldi:

ndo se trata de trabalhar com dados ou fatos

® Rocco (1981) ja chamava a atengdo para a preferéncia dada pelos professores ao trabalho com aspectos
da biografia do autor e da histéria da literatura, além da aquisicdo de cultura, em detrimento do
trabalho com o préprio texto. Vieira (1988) também aponta a tendéncia docente de deixar em segundo
plano os valores estéticos da obra literaria.
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para, refletindo sobre estes, produzir uma
explicacdo. Trata-se de aprender/ensinar as
explicacOes ja produzidas e fazer os exercicios
para chegar a respostas que o saber ja
produzido havia previamente fornecido.
(GERALDI, 2002, p. 92)

A questdo que mais nos chamou a atencédo, no entanto, foi o trabalho com a cépia da
lousa. Por que fazer com que os alunos copiassem poemas, textos sobre biografias de
autores e sobre caracteristicas de periodos literarios ou pontos gramaticais com tanta
frequéncia? A explicacdo que o professor nos forneceu sobre a atividade da copia, € que
esta serve para que 0s alunos fixem os conteudos estudados e para que os tenham
arquivados, ja que precisardo devolver os livros para a escola ao final do ano letivo.
Dessa maneira, eles poderdo consultar seus cadernos quando precisarem rever a matéria
para um concurso. Além disso, enquanto os alunos copiam, ele pode aproveitar o tempo
para dar conta de todas as suas outras atribuicbes escolares (como corrigir provas,
trabalhos e redacgdes, preencher diérios, dar vistos em cadernos, etc.). Nesse sentido,
José parece entender a cdpia como uma estratégia legitima para se “resguardar” do
desgaste da profissdo. Segundo ele, quando envolvidos nessa tarefa, com a qual alias
estdo acostumados (“eles mesmos pedem a matéria na lousa”), os alunos tendem a ficar
mais quietos e a se comportar melhor. Mas — José fez questdo de ressaltar — isso sé
acontece se o professor realmente der visto nos cadernos depois: professores que ndo se
ddo ao trabalho de olhar os cadernos de seus alunos ndo costumam contar com a
colaboracéo deles em sala de aula. A cdpia parece entdo ter relacdo direta com o visto
nos cadernos. Entretanto, ha outra modalidade de trabalho que parece render a copia
uma apreciacdo negativa pelo professor: com relagdo a correcéo de trabalhos feitos em
casa, José chegou a comentar que ele so Ié a introducéo e a conclusdo porque o resto
“eles copiam da internet mesmo...”. Mas como os alunos produziriam trabalhos sem
“copia-los”, se sdo treinados a copiar tudo da lousa em sala?

Frangois Bresson, em seu artigo “A leitura e suas dificuldades” (2001), chama a
atencdo para o fato de que, ao contrério da linguagem oral (forma da lingua que poderia
ser considerada “natural”, ja que pode ser adquirida espontaneamente no contato com a

palavra do outro), a escrita e a leitura ndo podem ser objetos de um procedimento
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espontaneo de aquisicdo. Segundo o autor, essas sdo préaticas sociais instituidas, que néo
podem ser transmitidas pelo simples contato com a escrita ou a partir da observagéo de
alguém lendo. Tragando um paralelo, poderiamos perguntar se o desenvolvimento de
uma pesquisa ou a escrita de trabalhos comprometidos com a analise e a pesquisa nao
dependem de habilidades que precisam ser ensinadas e desenvolvidas pela propria
escola. Sera legitimo esperar que os alunos ajam de maneira diferente e que ndo se
prestem a copiar da internet os textos que entregam como trabalhos seus? Afinal, o que

é que se ensina em uma sala de aula de Portugués do Ensino Médio?

Conclusao: o que € ensinado em uma aula de literatura?

Nos ultimos dias do ano letivo, José reservou um bom tempo das aulas em todas as
salas para dar vistos nos cadernos. Tanto a copia da matéria colocada na lousa, como as
respostas as questdes propostas e a organizacdo dos contetidos foram vistadas.

Uma das alunas, que recebeu uma nota dez com direito a um “Excelente!”” assinado
por José, voltou para sua carteira exultante com o resultado e com o fato de o professor
ter dado visto “em todas as paginas!” de seu caderno, tendo exclamado ainda: “Que da
hora!”. Na sala do 1° C, pudemos observar outra aluna que copiou todo o bimestre do
caderno de uma outra colega, enquanto o professor olhava os cadernos de outros alunos.
Alternando canetas de cores diferentes, ela copiou tudo, inclusive as respostas que a
amiga havia dado as questfes colocadas ao longo do ultimo bimestre de 2009. Um
pouco antes do final da aula, levou seu caderno para a vistoria. Recebeu um 8,5, em
funcdo da falta da cdpia da matéria dada nas ultimas aulas e retornou a sua carteira feliz
com o resultado e dizendo-nos que sua mée ficaria contente com a nota obtida.

De alguma maneira, o esfor¢co por manter os alunos quietos nas salas de aula, o
emprego da estratégia da copia da matéria e a criagdo de lacos de identificacdo com os
alunos fizeram sentido quando presenciamos 0 impacto que o momento de vistoria dos
cadernos causou nos estudantes. Ndo se tratava, portanto, do ensino de histéria da
literatura ou mesmo do ensino de gramética e muito menos da formagdo de leitores

literarios. Pois, entdo, do que se tratava?
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O tecido da cultura — entendida como trama de significados, como a conceitua
Geertz® — é composto de praticas hierarquizadas, nas quais estdo implicitos valores e
representacfes. Muitos autores afirmam que a cultura é conservadora, porque em geral
os individuos buscam sentir-se seguros em suas vidas. A escola também é conservadora,
resistente. Ela estd imersa em uma cultura mais ampla, mas, como tem suas
especificidades, institui regras e praticas particulares, uma “cultura escolar”, descrita
pelo historiador Dominique Julia (2001) como “um conjunto de normas que definem
conhecimentos a ensinar e condutas a inculcar, e um conjunto de préaticas que permitem
a transmissdo desses conhecimentos e a incorporagdo desses comportamentos”. A sala
de aula € um espaco de comunicagdo. Se o aluno ndo consegue inserir-se dentro do
espaco escolar, ele tem grandes chances de fracassar. Quando um aluno ndo consegue
ter atitudes “adequadas”, obedecer a regras de interacdo, ele estd fadado a ser excluido
do grupo.

Na escola, lugar, portanto, de aprendizagem ndo s6 de saberes, mas também da
aprendizagem de formas de exercicio do poder e de relagbes com o poder, como
observa Lahire (2004, p. 59), o professor parece esperar que 0s alunos apresentem um
comportamento “ideal” que pressupde o autocontrole, a sensatez, a racionalidade, a
autodisciplina e a capacidade de se organizar sozinhos. José, no entanto, parece ndo
partir do pressuposto de que o aluno deveria trazer essas disposi¢cOes de casa. Pelo
contrério, ele ndo se furta ao trabalho de desenvolvé-las em sala de aula com seus
alunos e parece fazer isso justamente por meio da cdpia, recompensada ao final de cada
bimestre com momentos individuais de sua aten¢do, com a marca de sua caligrafia em
cada caderno, com uma nota condizente com o trabalho pedido, a partir de um
combinado acordado anteriormente com os alunos. Dessa maneira, eles sabem o que €
esperado deles e ficam satisfeitos quando os resultados de seus trabalhos cumprem as

expectativas do professor e as suas proprias. De alguma maneira, ao corresponderem

® O antrop6logo defende um conceito de cultura essencialmente semiético, partindo do pressuposto de
que 0 homem é um animal amarrado a teias de significados que ele mesmo teceu e que a cultura € essa
teia. Geertz afirma, citando Goodenough, que “a cultura [esta localizada] na mente e no coragdo dos
homens”. Nesse sentido, ela seria composta de “estruturas psicoldgicas por meio das quais 0s
individuos ou grupos de individuos guiam seu comportamento, consistindo no que quer que seja que
alguém tem que saber ou [em que tem que] acreditar a fim de agir de uma forma aceita pelos seus
membros”. Para o autor, “a cultura é pablica porque a significagdo/o significado é pablica/o” (Geertz,
1987, tradugdo nossa).
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aquilo que o professor espera deles e receberem por isso aten¢do e uma nota coerente
com a sua producdo, os alunos parecem sentir-se respeitados.

Nesse sentido, o que é ensinado nas salas do professor José parece ndo ter relagdo
com o saber sobre a literatura em si ou com um saber sobre a histéoria da literatura, mas
sim com um tipo de organizacdo materializada no caderno por meio da copia, com um
tipo de trabalho do professor, que € colocar na lousa o que julga importante e conseguir
a obediéncia a seu comando, ou seja, 0 que é ensinado tem a ver com o respeito a figura
do professor e com a sua autoridade, tanto no que se refere a orientacdo de atividades
como a avaliagdo do trabalho realizado.
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PE DE PILAO: UMA LEITURA DO GENERO LIRICO

Clair Fatima Zacchi (Unoesc- Sdo Miguel do Oeste)

Introducgéo

“Poesia é brinquedo de crianca”. “Poesia é brincar com palavras/como se brinca com
a bola, papagaio, pido”. “Meus pés/sdo dois moleques divertidos/brincando de poesia./”
A poesia sdo péssaros que pousam no livro, que algam voo, que se alimentam do leitor.
Tomamos de Bordini (1991), Paes (2001), Dinorah (1994) e Quintana (1984) as belas
definigdes para iniciarmos nossa conversa/leitura e dizer que compartilhamos da ideia
desses poetas e escritores que, entre outros elementos, estabelecem um jogo ludico,
“brincadeira” de sentidos com a linguagem de seus versos, proposta do paradigma
ludico.

Modernamente, no sentido literario, a poesia se alarga para um leitor especial: o
leitor infantil/juvenil, embora nem sempre esse género tenha sido/seja visto como o
“brincar com palavras/como se brinca com a bola, papagaio, pido”; ou ainda, “Poesia €
brinquedo de crianga” — titulo que abre a obra de Bordini (Poesia Infantil 1991), na qual
a autora expde a trajetoria da poesia destinada ao publico infantil, mostrando,
historicamente, a divisdo entre mundo infantil e mundo adulto e como a lirica
“transitou/transita nesse universo.

Desde sua escolarizagdo — século XVIII —, a lirica se efetiva segundo os interesses e
critérios adotados pelos organizadores/autores dos manuais escolares. A respeito da
escolarizagdo da literatura, Magda Soares (2001), em seu artigo A escolariza¢éo da
literatura infantil e juvenil, aponta que ndo h4 como ndo escolarizar o que se converte
em saber escolar (a literatura). Em seguida, questiona 0 modo como essa escolarizacdo
se efetiva e 0 modo como sdo trabalhados os textos literarios, nos livros didaticos,
analisando-os. Segundo a autora,

essa escolarizagdo acaba por adquirir [...] sentido negativo, pela
maneira como ela tem se realizado, no quotidiano da escola. [...] se
pode criticar [...] a inadequada, a errbnea, a impropria escolarizagéo
da literatura, que se traduz em sua deturpacéo, falsificacéo, distorcéo,
como resultado de uma pedagogizacdo ou uma didatizacdo mal
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compreendidas que, ao transformar o literdrio em escolar, desfigura-o,
desvirtua-o, falseia-o. (SOARES, 2001, p. 21-22).

A pedagogizacdo e didatizagdo da literatura, e sobretudo do género lirico, comegam
ja no periodo de sua formacdo, ao final do século XX, quando se caracterizava pelo
compromisso e obediéncia aos interesses relacionados ao carater didatico-moralista.

O papel linglistico-pedagdgico da literatura instaura-se no século XVIII, quando
passa a ser matéria de ensino pelo fato de utilizar-se da lingua escrita, interessando ao
Estado Burgués que, em formagdo, necessitava de uma lingua “homogénea” e nacional
que lhe garantisse identidade e distingdo. Assim, aprende-se literatura para dominar a
lingua culta, para estudar gramatica e/ou linguistica — como ainda fazem alguns
professores e pensam alguns estudantes: “Literatura é um estudo que ndo me agrada, por
isso ndo gosto de defini-lo.” ou “Literatura € um método que ensina a estudar a maneira
como os poetas escrevem, levando em conta a época e os meios que os influenciaram”.’
Observemos que essa Ultima fala denota a literatura como estudo de poetas dentro de
um determinado periodo literario.

Como podemos perceber, a literatura “entra” para a escola com objetivos
pedagogicos bem definidos. De 14 para ca, apesar de haver um esforco para romper com
essa tendéncia pedagogizante, a literatura ainda é vista/tomada pela escola como veiculo
de aprendizagem linguistico-pedagdgica e moralista, servindo de “pretextos”, como
apontou Magda Soares. Esses pretextos podem ser percebidos tanto por parte das
escolas como em seus manuais didaticos. E nesse sentido, escola e professor precisam
estar atentos ao encaminhamento dado a literatura.

Se a literatura, no espaco escolar, for encaminhada como pretexto — recurso utilizado
pela escola do século XVIII — como garantir, para aléem da formagdo conteudistica, a
formacdo literéria, entendida, aqui, como conhecimento e modalidade de producéo
humana? O questionamento nos leva para uma interrogacdo maior: que ensino de
literatura ha hoje? Qual paradigma perpassa esse ensino?

Entre as décadas de 20 e 50 do século XX, tenta-se uma desvinculagdo do caréater
moral dado a literatura. Porém, s6 na década de 60 deste mesmo século, a poesia rompe

com o utilitarismo pedagdgico e assume as caracteristicas da poética moderna. De

" Definicdo de Teresa Cristina, estudante de 15 anos (apud ZACCHI, 2000, p. 22).
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acordo com Luis Camargo (2000), desenhou-se, entdo, a passagem de um paradigma
moral e civico para um paradigma estético e, posteriormente, para o paradigma ludico.
No paradigma moral e civico, 0s poemas deveriam ser usados, nas aulas, como
instrucdo primaria, versando sobre a educacdo moral das criancas. Por isso, a tematica
estava relacionada aos valores civicos, morais e familiares, e os livros eram escritos sob
encomenda e publicados por editoras de livros didaticos. Olavo Bilac, poeta parnasiano,
é autor de Poesias infantis (1904), obra “encomendada” e elaborada com esse propésito.
A lirica visava, principalmente, & aprendizagem da lingua portuguesa e estava
comprometida em formar o aluno como cidaddo “(...) de bons sentimentos [...], pois a
crianga era entendida como um adulto em miniatura que precisava assimilar, o mais
rapido e o mais perfeitamente possivel, 0 modo de ser, pensar e agir do adulto”, como
registra Coelho (2000, p. 224). Via de regra, os poemas infantis funcionavam como
“manuais” de bons costumes, de moral e obediéncia

Esse paradigma evidencia os primeiros indicios de declinio, com Henriqueta Lisboa
(1943), em O menino poeta, no qual a autora esboga uma poesia de grande lirismo e de
metaforas. Com A televisdo da bicharada, Sidénio Muralha (1962) langa o paradigma
estético, cuja consolidacdo acontece com Cecilia Meireles e Vinicius de Moraes. Esse
paradigma tem como principal caracteristica o trabalho com a linguagem, destacando-se
0 humor e 0s jogos ritmicos e sonoros. O paradigma ludico, representado por Sérgio
Capparelli e José Paulo Paes — mais recentemente — vem fortemente marcado pelo
humor, pelo ilégico, enfatizando o jogo/ludismo sonoro.

Dentro do paradigma ladico, o texto literrio se assemelha a um jogo e, as
manifesta¢des do ludico, na poesia, acontecem por diferentes elementos associados ao
jogo de maneira geral, que, simbolicamente, representa uma luta. Amarilha (2003),
partindo dessa ideia, observa: “O sentimento de combate € fundamental para toda
atividade ludica manifestada em jogo, assim como entendo que a poesia 0 seja”. E
continua explicitando que as condicOes de jogo se ddo no poema “(...) quando poeta e
leitor se encontram no texto e o leitor tenta recriar as possiveis significacdes escondidas
nas palavras propostas pelo poeta. (AMARILHA, 2003, p. 28). Massaud Moisés (2000,
p.41) coloca que a expressdo da poesia se da “(...) por meio de linguagem conotativa ou

de metéforas polivalentes (...) E prossegue: “Tais metaforas, dada sua multipla valéncia,
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constituem-se de trés camadas (a emocional, a sentimental e a conceptual, néo
superpostas, mas imbricadas ou inter-relacionadas).”

Evidenciamos o exposto nesse paradigma na criagdo literaria de Mario Quintana, Pé
de piléo.

1. Pé de pildo e seus aspectos caracterizadores nos paradigmas estético e ladico

Pé de Pildo (2001), nome que nasceu da quadra popular “Pé de pildo/ carne seca com
feijdo./Arreda camundongo,/Pra passar o batalhdo!”, é uma das mais belas obras de
Mario Quintana. O poema narrativo — caracteristica da poesia modernista —, mostra a
historia de um menino que virou pato. “O pato, naqueles dias,/ Era um menino, o
Matias. (QUINTANA, 2001, ndo pag). O menino fora enfeiticado pela Fada Mascarada:

“Olha, menino, o que eu trouxe!”

E lhe mostra um lindo doce.

Ele, guloso e contente,

Finca o dente no presente.

Vai falar. Mas que € que ha?

SO pode dizer qua... qua...

Pois, o0 menino tdo belo

Virou patinho amarelo.
(QUINTANA, 2001, ndo pag.).

O texto esta estruturado em disticos (estrofes de dois versos), redondilhas (sete
silabas) e rimas binarias (aa bb cc...). Essas rimas produzem uma espécie de compasso
de musica, cujo ritmo é facilmente percebido, quando o poema ¢ lido em voz alta.

A fluidez da narrativa também é marcada, de verso em verso, pela apresentagdo de
NOVOS personagens, que no “percurso” se somam, inesperadamente, surpreendendo o
leitor. De leitura envolvente e divertida, € um bom exemplo de poema que reune

aspectos dos paradigmas estético e ludico —, criando muitas possibilidades de imaginar



el 1

Universidade Estadual de Maringd — UEM
Maringa-PR, 9, 10 e 11 de junho de 2010 — ANAIS - ISSN 2177-6350

e construir imagens, a0 mesmo tempo em que instiga o leitor a querer saber o0 que vem
depois.

O poema inicia em médias res, apresentando o pato-menino enfeiticado pela Fada
Mascarada, que deseja tirar retrato para mandar a sua avl. Ja& no inicio, surge a
complicacdo. O macaco tenta tirar retrato do pato, quando chega o passarinho: “- Eu

também quero retrato!” Nesse instante, passa um policia: “Uma briga? Que delicia!”

O policia era um cavalo
Montado noutro cavalo.

Entra como um pé-de-vento
Prende tudo num momento.
(QUINTANA, 2001, n&o pag.).

A narrativa é interrompida para apresentar o feitico sofrido pela avé Alice e 0 neto
Matias, agora pato. Na sequéncia, 0S versos mostram como o pato se perde na floresta e
é encontrado, num regato, pela menina Rosa. O pato, entdo, vai a escola com a menina e
aprende muitas licGes. A histdria retoma a confusdo inicial, em que ha o policia levando
pato, macaco e passarinho a cadeia. A esses personagens, € acrescida uma cobra
cascavel. “E entra nova personagem/Para dar gosto a viagem/Uma cobra cascavel/Bicho
enganoso e cruel.”

O apelo de Quintana aos seus leitores, independentemente de idade, esta na
construcdo de sentidos que ultrapassam as idéias aparentes. O fato de os acontecimentos
ndo se desenrolarem de forma linear, convocam o leitor a ordenar os fatos, tecé-los e
alinhavéa-los.

Desse modo, Pé de pildo, aléem das caracteristicas do paradigma estético —
elaboragdo da linguagem — é intensamente marcado pelo paradigma ladico, no qual o
jogo sonoro, o humor, o inesperado fazem dessa narrativa uma lirica tdo impar e téo ao
gosto infantil. Como pode um pato tirar retrato para mandar a avé? “O pato ganhou
sapato,/ Foi logo tirar retrato.”/ O macaco retratista /Era mesmo um grande artista./
Disse ao pato: “N&o se mexa/ Para depois ndo ter queixa.” Os versos sdo quase uma
musica. E prossegue: “E o pato, duro e sem graca/ Como se fosse de massal/ “Olhe pra
ca direitinho/ vai sair um passarinho.” (QUINTANA, 2001, ndo pag.).

A estranheza inicial, causada pelo ilogismo, mostra como diz Bordini (1991, p. 13),
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uma das modernas convengfes sobre 0 uso poético da linguagem
verbal — aquele em que as palavras sobressaem, espessando-se e
fazendo-se perceptiveis, de modo a se interporem entre 0 USUArio e as

coisas a que se referem, subvertendo-lhes a face cotidiana.

O encontro entre poeta e leitor é marcado, sobretudo, pelo lidico e pela linguagem.
Na contemporaneidade, esse encontro se diferencia do caso tradicional, em que o0 poema
era o veiculo privilegiado de conselhos, ensinamentos e normas, “(...) exceto no que
respeita a utilizagdo de certos recursos formais como a redondilha, o paralelismo, o
distico e a rima facil.” (LAJOLO; ZILBERMAN, 1999, p. 148). Quintana, em Pé de
pildo, constroi o didlogo com seu leitor, aproveitando esses recursos formais,
acrescentados da tematica do cotidiano infantil e do ponto de vista que “(...) compartilha
com seus pequenos leitores a anticonvencionalidade, quer na linguagem, quer do recorte
de realidade.” (LAJOLO; ZILBERMAN 1999, p.148).

Ainda de acordo com as autoras:

no projeto de incorporagdo do cotidiano infantil, ganha espago e
relevo a recuperacdo de modinhas infantis, cancGes de ninar e
brincadeiras de roda que, submetidas ao processo de colagem ou
enumeracao, caros a poesia moderna, estabelecem com o destinatério
infantil a cumplicidade de linguagem e de repertério cultural. E o que
se sucede, por exemplo, com o livro Pé de Pildo, de Mario Quintana,
cujo titulo é tomado a uma brincadeira infantil. (LAJOLO;
ZILBERMAN, 1999, p.150).

A peculiaridade do olhar infantil de Quintana traz os elementos magicos que ja
fazem parte da imaginac&o das criancas, ou seja, elementos de suas memorias de leitura:
Fada, feitico, Floresta Encantada, avd, espelho. Conforme afirma Coelho (2000, p. 249):
“0 fluxo poético se forma de lembrancas de velhas historias, tropelias de animais,
situacOes absurdas e engragadas, feiticarias ou milagres” Para a autora, tudo isso *

resulta num jogo divertido que atrai e estimula a imaginacgéo criativa do leitor.”
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Esses aspectos, comuns as memdrias de leitura, aliados aos efeitos do som, também
provocavam/convocam o pequeno leitor, embora nem sempre consiga efetuar as
transformacdes de representacdo implicadas em Pé de pildo. Os mais experientes atinge
por meio do exercicio da reflexdo, porém baseado na coordenacéo de relagdes sensoriais
possiveis e inesperadas, perceptiveis pela carga figurativa do discurso. Dai ser uma
leitura para qualquer idade. E nesse sentido, também possibilita a apreensdo das
camadas emocional, sentimental e conceptual do poema, mesmo que ndo aconteca de
uma sé vez.

Seguindo essa perspectiva, a passagem seguinte ilustra a transformagdo da avo de

Matias pela Fada Mascarada, que a enfeiticou:

La na Floreta Encantada

Mora a Fada Mascarada.

()
Chega a vo. E vejam so:

A Fada lhe atira um po.

(...)

Num segundo a pobre Alice
Toda encolheu de velhice.
(QUINTANA, 2001, ndo pag.).

A Fada Mascarada é uma bruxa que usa disfarces com interesses malvados. Suas
travessuras se confundem com as travessuras verbais e recursos poéticos elaborados
pelo autor, num clima envolvente, magico, produzindo prazer. A poeticidade dessa obra
esta, entre outros elementos, na construgdo fluida, assegurada pelo ritmo, e na
brincadeira que se da também pelas surpresas. O fato de a bruxa mudar o rosto,
segundo seu gosto e o dia, além de tornar a narrativa poética diferente, a sonoridade lhe
confere um certo “suspense” peculiar: /Ninguém direito a conhece,/ Pois sempre outra
parece./(...)/ Quando no espelho se olhava,/O espelho logo rachava./ - Se olhava um rio
— ora essal/Corria o0 rio mais depressa!

Esse suspense se acentua nos Versos:
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E entra uma nova personagem

Para dar gosto a viagem.

Uma cobra cascavel

Bicho enganoso e cruel

(...)
Essa cobra amaldigoada,

Em um galho enroscada,

(...)
Pelos dois chifres do Diabo!

De meu rival vou dar cabo.”

E o repelente animal
Prepara o bote mortal.
(QUINTANA, 2001, ndo pag.).

Medo e suspense, tdo bem enfatizados pelos personagens e seus adjetivos, tomam
um sentido maior pela pontuacdo, sobretudo pelo uso da exclamacgéo. Esses elementos
sdo detonadores, a um s6 tempo, de medo e prazer, sentimentos desejados pelos leitores
infantis/juvenis. Por outro lado, a melodia, o ritmo e o fluxo dos acontecimentos causam
uma espécie de “apagamento” do medo, mostrando-se muito mais como uma
brincadeira.

O jogo sonoro, criado pelas rimas, estende-se pelo emprego das aliteragdes
(t,s,v,z,p), assonancias (a,a,e), alternancia de silabas fortes e fracas e rimas bem
marcadas: /quanto € sete vezes nove?/ e rosinha nem se move? /mas o pato, desta vez,/
assopra: sessenta e trés/. Além disso, o s sibilante faz som com o z. Esses elementos,
estabelecidos pelo paradigma estético-ludico, imprimem a poesia uma brincadeira
semelhante a das quadras populares.

Ao conflito inicial, a prisdo do pato, macaco e passarinho, Quintana arranja uma bela

saida, sempre mantendo as rimas, o ritmo e o ludico:

“O macaco retratista,
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()
V€ a cobra e pensa: “hum!

Vou matar esse mugum...”

(.)

Pega a cobra do chocalho.

[..] torce a desgracada,

Tal qual roupa enxaguada.

E a cobra, de cabo a rabo,
Entrega a alma ao Diabo.
(QUINTANA, 2001, ndo pag.).

E agora? Ainda € preciso dar um jeito no policia:

“E 0 macaco...desgranido

Tem uma idéia, o sabido...

(.)

Corta o chocalho da cobra

(...)
Também corta com pericia,

Ao cavalo do policia,

A corda que liga aos dois,
Prende-lhe o guizo depois.
(QUINTANA, 2001, ndo pag.).

O sabido macaco engana o policia que continua ouvindo o guizo da extinta cobra a
“procura de outra rima”:

“Olhar pra trds nao preciso,

Enquanto escuto esse guizo...”

Assim pensa o chischisbéu.
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Fazendo versos ao léu,

Enquanto os presos se vao
Vai rimando o paspalhdo...
(QUINTANA, 2001, n&o pag.).

E para finalizar, o céu escurece, a noite cai e todos se encontram em uma modesta
capela a beira da floresta. E “Por fé, ou outros motivos”, como diz o autor, “Entram
nela os fugitivos” e mais tarde, somam-se a eles “Uma velha... quem é ela? Eis que
surge a avo Alice enfeiticada. Passam a noite na capela, e Quintana mescla magia,

fantasia e religi&o, numa bem humorada solugao:

No estado em que estou agora

S6é mesmo Nossa Senhoral

(..)
Com a graca celestial

Pde fim a tudo que é mal.

(...
Quando acorda — que alegria!

Matias lhe da bom-dia.

E ele, outra vez menino,

Com seu sorriso ladino!

E ela esta em pleno vico,
Como antes do feitico!
(QUINTANA, 2001, ndo pag.).

Por fim, Matias retorna a escola, e como poetiza Quintana: “E para que nossa
historia/Ndo ficasse relamboria,/A Rosinha, envergonhada/(...)/Estuda como uma
traca/Passa sempre nos exames/Como a luz pela vidraca.

Concluindo: a simbiose do jogo lirico-ludico em Pé de Pildo como uma
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possibilidade de literatura e ensino

Partindo do pressuposto de que a decifracdo do poema é um jogo ludico, retomamos
a questdo inicial dessa discussdo: poesia € brincadeira no sentido de jogo, de enigma.
Para decifra-lo, estabelece-se uma luta entre autor e leitor. Sobre o assunto, Amarilha
(2003, p. 28) diz: “A luta pelo sentido produz os efeitos tipicos da acdo ludica: tensdo,
contraste, solucdo.” Observamos que 0 jogo se efetiva por semelhancas e diferencas; por
aproximacdes e distanciamento. Assim, comecar a decifracdo/jogo pelo campo
semantico € um primeiro momento. Partindo dessa idéia, um segundo momento pode se
dar no estabelecer de diferencas e semelhangas entre esse campo semantico,
considerando a ordem emotivo-sentimental-conceptual, conforme apontou Massaud
(2000). Buscar uma ordem logica € um equivoco. Assim, Pé de Pilao é um constante
jogo marcado por aproximagdes/distanciamentos que se constroem pelas idas e vindas
da poética narrativa.

Seguindo a perspectiva de Massaud (2000, p. 43), desveladas as metaforas do poema,
(o campo semantico e/ou as suas semelhancas e diferencas) e apreendidas as camadas
emocional, sentimental e conceptual, o leitor terd surpreendido a esséncia do poema,
mesmo que “(...) sua decifracdo total ndo tenha ocorrido”, porque a analise jamais se
esgota. Amarilha (2003) e Massaud (2000) falam em decifrar o poema. Isso reforga a
ideia de brincadeira, de enigma, de embate entre leitor e poema.

A imagética — caminho poético de elucidagdo sensorial —, elaborada pelo
deslizamento e associacdo de elementos intrinsecos, extrinsecos, e arbitrarios ao poema
também marcam esse texto. Esses elementos, responsaveis pela imaginacéo,
representam uma ruptura/abertura para uma nova poesia voltada para o publico
infantil/juvenil, como um significativo recurso estético, assegurando, também, o efeito
da arte literaria, segundo afirma Bordini (1991, p. 31):

Se, conforme os teoricos formalistas, o efeito especificante da arte
literaria é desacomodar os esquemas perceptuais, através de artificios
discursivos que deformam os referentes habituais das palavras no
cotidiano e promovem representacBes singularizantes do objeto
visado, é ao nivel da imagética que esse processo acontece mais
claramente.
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O jogo linguistico do texto se completa com o plano interno da obra, com as formas,
com as ilustracGes, que tornam o momento da leitura ainda mais prazeroso.

As imagens retratam muito bem o dinamismo/movimento dos personagens, suas
expressoes frente aos acontecimentos. Quando o pato reclama: “/- No retrato saiu eu
sO/”, sua imagem expressa um bater de pé, um mexer com as maos e uma boca bem
aberta para deixar bem claro que era s6 ele que deveria sair na foto. Além de
complementarem, as ilustragfes imprimem mais movimento ao texto, criando uma
simbiose perfeita entre a imagem e a palavra, uma simbiose lirico-lidica.

A Fada Mascarada é outro exemplo. Suas maos magras e compridas passam a
impressdo da agilidade para fazer feiticos e maldades; seus disfarces sdo as méascaras
como o proprio texto descreve: Cada dia usa um rosto.” A figura do passaro é produzida
numa confluéncia de imagem e palavra, enriquecendo de tal forma a leitura, que é
possivel imaginar e escutar o barulho dos guizos que enfeitam suas penas: “Com trés
penas no topete/ E no rabo apenas sete./ E como enfeite ele tinha/ Um guizo em cada
peninha.”

A narrativa poética encanta, prende pela sonoridade e a plasticidade, agucando a
curiosidade do leitor para saber o que vem depois e como se desenrola a histéria. No
exemplo acima, pelas rimas emparelhadas (topete/sete = ete), (tinha/peninha = inha) e
ricas (substantivo, verbo e numeral, adjetivo); pela aliteragdo das consoantes T e P:
“/S&o Trés Penas no ToPeTe,/ E no rabo aPenas seTe/”, somando-se ao som sibilante do
S; pela assonéncia da vogal E, fica evidente a relagcdo desses elementos. Acentuando
ainda mais a sonoridade, o autor “brinca” com as palavras apenas e penas, revelando
um jogo sonoro/ritmico que se associa ao jogo linguistico. Mario Quintana evidencia
em seu texto um lirico-ludico. O jogo sonoro, os ritmos, o trabalho realizado com a
linguagem, o humor, caracteristicas dos paradigmas estético e ludico trazidos por Luis
Camargo e, aqui, refletidos pelos autores com 0s quais conversamos, ndo s6 promovem
0 encontro do leitor com o literario, como contribuem com o desenvolvimento do
imaginario e suas vivéncias perceptivas. Desse modo, a articulagdo da linguagem
escrita e sua plasticidade auxilia nas representacbes mentais, na compreensdo de
vivéncias ou experiéncias anteriores e presenciais da infancia.

Pé de pildo é um poema “em movimento”, que se constrdi por Sseus ritmos, suas



.

Universidade Estadual de Maringd — UEM
Maringa-PR, 9, 10 e 11 de junho de 2010 — ANAIS - ISSN 2177-6350

imagens, suas metaforas e sua linguagem. E um jogo lidico entre texto e leitor na
descoberta/decifragdo semantica e ritmica proposto por Quintana. O leitor identifica sua
prépria voz na voz do eu-lirico, desencadeado pelo poema. Todavia, iSso requer uma
leitura literaria, cujo itinerario tedrico, em sua maior parte, esta por ser percorrido.
Dessa perspectiva, partimos do pressuposto de que, para encaminhar o texto poético, no
espaco escolar, é necessario conhecer as suas peculiaridades, o que tentamos evidenciar
aqui.

Na perspectiva do paradigma ladico, fizemos uma leitura da obra de Quintana,
considerando que os elementos/recursos trazidos por esse paradigma desafiam seus
leitores a responderem com inteligéncia aos jogos propostos pela linguagem literaria.
Dito de outro modo, 0 poema aproxima-se do “eu” infantil/juvenil e provoca-o poética e
criativamente. Ha, nessa producdo, um comprometimento com os leitores, & medida que
delega a eles a tarefa de decifrar, de entrar no jogo enigmatico, provocativo e
desafiador. Ora, se o texto literario se compromete com o leitor, entendemos ser
compromisso da escola uma literatura sem “pretextos”.

Nossa leitura é s6 mais uma leitura que deseja somar-se a outras leituras e instigar
leituras provocativas, que privilegiem os aspectos propostos pelo paradigma ludico,
presentes nos poemas; que convidem os leitores a entrar na ciranda poética, no jogo,
com Quintanas, Dinorahs, Paes, Capparellis e tantos outros, no ensino de nossas
escolas, a fim de decifrar os enigmas do poema que os desafiam e desacomodam, a
exemplo de Pé de Pildo.
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