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RESUMO

TRAVASSOS, Sonia. LOBATO, INFANCIA E LEITURA: a obra infantil de

Monteiro Lobato em didlogo com criancas na escola da atualidade.
Dissertacdo (Mestrado em Educacéo). Faculdade de Educacgéo, Universidade Federal do
Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2013.

Esta dissertacdo de mestrado insere-se no projeto de pesquisa Infancia, linguagem e
escola: das politicas do livro e leitura ao letramento literario de criancas de escolas
fluminenses, desenvolvida no Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da UFRJ. Teve
como objetivo geral analisar a obra infantil de Monteiro Lobato e suas relagdes com a
infancia e com a leitura: tanto no ambito dela propria, como no dialogo com
leitores/criangas do mundo contemporéneo. Que concepgdes de infancia e de leitura sdo
perceptiveis na literatura lobatiana? Que leitor/ouvinte imanente estd manifestado na
obra? E possivel ler Lobato com as criancas da atualidade? Como a obra infantil de
Lobato, escrita a partir de 1920, € lida por criancas de hoje no contexto escolar? O que
aproxima e/ou afasta as criangas dos textos lobatianos? Para responder a estas questdes,
foi realizada uma pesquisa qualitativa que, além da revisdo bibliogréfica, contou com
dois movimentos: a leitura da obra infantil de Monteiro Lobato para analisar as
concepcdes de infancia e de leitura que a perpassam e a pesquisa empirica para analisar
a leitura da obra de Lobato na escola hoje. Esta Gltima foi realizada em duas escolas
publicas: uma da rede Municipal de Ensino do Rio de Janeiro e outra numa das
unidades do Colégio Pedro Il. Teve como procedimentos metodolégicos observagdes
participantes, intervencdes propositivas (na escola municipal), entrevista coletiva com
as criangas (nos dois campos) e entrevista coletiva com a professoras de literatura do
Ensino Fundamental 1, do Colégio Pedro Il. Os estudos de Benjamin (2002, 1994) e
Bakhtin (1988, 2011) sustentam as concepg¢des de linguagem - tomada na sua dimensao
expressiva e constituinte - e de sujeito. Os estudos da antropologia filosofica de
Benjamin (2002, 1994) e da Sociologia da Infancia de Corsaro (2011) e Sarmento
(2009) serviram de base para se pensar infancia e a metodologia de pesquisa com
criancas. No campo da literatura infantil, em especial a obra de Lobato, a pesquisa
dialogou com Lajolo (1994), Yunes (1988 e 2009), Zilberman (2005), Debus (2004,
2011), Penteado (1997), Ceccantinni (2008), Sandroni (1987), entre outros especialistas
em Monteiro Lobato -, além de Amarilha (1997) Corsino (2009, 2010), Cosson (2006,
2010), Britto (1997), Bajard (2007) e Silva e Martins (2010), que contribuiram para
problematizar o ato de ler e a escolarizacdo da literatura infantil. O trabalho foi
organizado em sete partes: a Introducdo; o Capitulo I, que aborda questBes teorico-
metodoldgicas de pesquisa, apresenta 0s campos empiricos e 0s sujeitos da pesquisa; 0
Capitulo 1, que discute a obra de Lobato como um classico da literatura infantil,
questBes sobre qualidade na/da literatura infantil e a formacdo do leitor; o Capitulo 111
que analisa concepcdes de infancia e sua representacdo na obra lobatiana; o Capitulo IV
que analisa a formacdo de leitores, tanto por dentro da obra de Lobato, quanto em
reflexdes sobre praticas de leitura na escola hoje; o Capitulo V que, a partir de eventos
da pesquisa de campo, analisa a leitura das criancas da obra de Lobato hoje; e as
Consideracdes Finais, concluem o trabalho refletindo sobre as possibilidades da leitura
de Lobato com criancas de hoje, no contexto escolar.

Palavras-chaves: linguagem, infancia, leitura, literatura infantil, escola, Monteiro
Lobato



ABSTRACT

TRAVASSOS, Sonia. LOBATO, CHILDHOOD AND LITERATURE: Monteiro
Lobato’s works for children in dialog with children at school at present. Dissertation

(Master’s in Education). Faculty of Education, Universidade Federal do Rio de Janeiro,
Rio de Janeiro, 2013.

This Master’s dissertation is part of the research project Childhood, language, and
school: book policy and from reading to literary literacy of children in schools in the
State of Rio de Janeiro, developed in the Graduate program in Education of UFRJ. Its
general aim is to analyze Monteiro Lobato’s works for children and their relations with
childhood and reading: in its own perspective, and in its dialog with readers/children of
the contemporary world. Which conception of childhood and reading is perceived in
Lobato’s literature? Which immanent reader/listener is present in his works? Is it
possible to read Lobato’s works with children at present? How Lobato’s works for
children, written from 1920 on, are read by children today in the school context? What
makes children come closer or go away from Lobato’s literature? In order to answer
these questions, a qualitative research was conducted. It contained a literature review
and could be divided into two different parts: Monteiro Lobato’s works for children, in
order to analyze the conception of childhood and reading that pervades it, and the
empirical research to analyze the reading of Lobato’s works at schools today. The latter
was conducted in two public schools: one in the capital (Rede Municipal de Ensino do
Rio de Janeiro) and another in one of the units of Colégio Pedro Il. The methodological
procedures were: participant observation, expository interventions (in the municipal
school), collective interview with children (in the two fields), and collective interview
with the Elementary School Literature teacher of Colégio Pedro Il. The studies of
Benjamin (2002, 1994) and Bakhtin (1988,2011) support the conceptions of language,
in its expressive and constituent dimension, and of subject. Benjamin’s studies of
philosophical anthropology and Corsaro (2011) and Sarmento’s (2009) Sociology of
childhood formed the basis for reflecting upon childhood and the research methodology
with children. In the field of children’s literature, Lobato’s works in particular, the
research maintained dialog with Lajolo (1994), Yunes (1988 and 2009, Zilberman
(2005), Debus (2004, 2011), Penteado (1997), Ceccantinni (2008), Sandrone (1987),
among other specialists in Monteiro Lobato; and Amarilha (1997), Corsino (2009,
2010), Cosson (2006, 2010), Britto (1997), Bajard (2007) and Silva e Martins (2010),
who contributed to the discussion about the act of reading and the children’s literature at
school. The work was organized in seven parts: Introduction; Chapter I, that approaches
theoretical and methodological issues in research, presents the empirical fields and the
subjects of the research; Chapter I, that discusses the works of Lobato as a classic of
children’s literature, issues on quality in children’s literature and reader formation;
Chapter I11, that analyzes conceptions of childhood and their representation in the works
of Lobato; Chapter 1V, that analyzes readers formation, inside the works of Lobato
along with reflections on reading at school today; Chapter V, that, from events of the
field research, analyzes the reading of Lobato by children at present; and Final
Considerations, that conclude the work reflecting upon the possibilities of reading
Lobato with children today in the school context.

Keywords: language, childhood, reading, children’s literature, school, Monteiro Lobato.
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INTRODUCAO

Ainda acabo fazendo livros onde as nossas
criangas possam morar.

Carta de Lobato a Godofredo Rangel, 7/5/1926.

Infancia, livro, leitura, literatura, formacéo de leitores tém sido ao longo das
ultimas décadas motivo de muitas reflexdes, debates e produgdes académicas. InUmeros
pesquisadores vém se debrucando sobre tais questbes que permeiam diferentes
instancias da educacdo em nossa sociedade e que vao desde um universo macro, no qual
se instalam as politicas de livro e leitura, até o micro — as salas de aula — onde, na maior
parte das vezes, se da o encontro da crianga com o livro e com o ato de ler.

Que espaco a literatura ocupa na formacéo dos jovens leitores? Que literatura
vem sendo produzida e apresentada as criangas brasileiras e que critérios definem sua
qualidade? Que concepgOes de infancia convivem na sociedade de hoje e como tais
concepgdes atravessam a producdo literaria e seu compartilhamento junto as criancas?
Como a leitura da literatura abre espaco para a crianca/leitora tecer experiéncias, lidar
com o outro, descobrir-se a si mesma? Que apropriac@es as criancas, enquanto sujeitos
da cultura, fazem daquilo que leem: como ressignificam o que leem?

Inicio minha dissertacdo de mestrado refletindo sobre tais questdes, com as quais
convivo profissionalmente ha mais de vinte anos, como professora de criancas, jovens e
professores, e para as quais, atraves da pesquisa desenvolvida, creio poder contribuir
com olhares que ndo esgotam respostas, mas que podem trazer reflexes e possiveis
caminhos para o trabalho com a literatura e a formacgéo do leitor, na escola. Em meu
percurso de leitora e formadora de leitores, acreditando na literatura como espaco de
dialogo, de experiéncia e de formacdo de sujeitos, me encontrei ha muitos anos com a
obra infantil de Monteiro Lobato. E é com ela que inicio meu dialogo rumo aos
objetivos tracados para esta dissertagdo de mestrado.

Monteiro Lobato (1882-1948) ¢ denominado por muitos como o “pai” da
literatura infantil brasileira e este titulo tem explicacdo. Antes de Lobato iniciar sua obra
infantil, na segunda década do século XX, as histérias lidas por nossas criangas eram
quase todas importadas da Europa e apresentavam contextos muito diversos dos da
realidade nacional. Além disso, chegavam em traducfes portuguesas, distantes da fala

brasileira da época, o que dificultava a leitura das criangas. Também a literatura infantil
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criada no Brasil daquele tempo ndo encantava os leitores porque estava mais
preocupada em transmitir ensinamentos do que em abrir as portas para a imaginagéo.
Para Sandroni (1987), os objetivos moralizantes eram, a época, muito mais importantes
do que os da literatura enquanto Arte: deflagrar a emocéo, o sentimento estético, o
prazer, a fruicdo (p.43). Atento a este cendrio e desejoso de uma literatura infantil que
pudesse também agradar seus proprios filhos, Lobato, ja escritor de livros para adultos,
editor e jornalista, langa seu primeiro livro para criancas — A Menina do Narizinho
Arrebitado — e nesta obra inaugural, de 1920, pincela algumas das caracteristicas que
mudariam os rumos da literatura infantil brasileira.

Partindo de um universo rural — o Sitio do Picapau Amarelo — e buscando uma
linguagem coloquial, com sabor de Brasil, Lobato vai aos poucos criando uma literatura
na qual a crianca é convidada a sonhar, imaginar e ampliar tanto suas experiéncias
culturais, como seus conhecimentos sobre a realidade: uma literatura onde as nossas
criangas possam morar, como o préprio autor declarava. Nas paginas da obra infantil
lobatiana, a crianca € livre para brincar, inventar, trocar ideias e tirar suas proprias
conclus6es a respeito dos mais variados temas e contextos. Tal concep¢do de infancia
difere muito da que era vigente no tempo em que o autor viveu - a infancia como uma
fase de preparo e/ou de falta em relacdo ao adulto - e que contribuiu para a veiculacéo
de uma literatura infantil de cunho moralizante, cuja fungéo principal era a instrugdo dos
leitores-criancas, como ja apontado por Sandroni (1987). Neste tipo de producdo,
artisticamente empobrecida, o espaco para a experiéncia, para a troca e para as
interacbes entre texto e leitor pressupunha uma crianga com pouca liberdade de
expressdo e que deveria ser obediente aos preceitos pedagdgicos de entdo. Como afirma
Corsino (2010),

Literatura e infancia sdo dois conceitos construidos, portanto, variam
conforme a época, o lugar, 0s grupos sociais e seus valores. Ambos 0s
conceitos se inter-relacionam j& que a literatura infantil surge quando
se passa a conceber a crianca de forma diferenciada do adulto. Por sua
vez, a literatura adjetivada como infantil é produzida no seio de uma
cultura que define o que é ou ndo literatura e também o que é ou nao
infantil ou adequado a infancia (p. 3).

Nesta perspectiva, de acordo com Corsino (2010), para se considerar um texto
como literario se faz necessario assumir um ponto de vista partilhado por um grupo que,
por sua vez, tém suas concepcOes sustentadas ideologicamente. Assim, tomo a
literatura, em consonancia com a visdo de Yunes e Pondé (1988, p.39), como a porta de
um mundo autbnomo que ultrapassa a Ultima pagina do livro e permanece no leitor
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incorporado como experiéncia. Para esta autora, esse mundo se torna possivel gracas ao
trabalho que o escritor faz com a linguagem. Linguagem que n&o se limita a transmitir e
informar sobre a realidade imediata, mas, antes, caracteriza-se pela capacidade de
instaurar realidades, reinventar o mundo e explorar os sentidos, podendo gerar, a cada
nova leitura, diferentes significacdes para o leitor. Ao reapresentar o mundo provoca e
desloca o sujeito de sua forma de ver e sentir o outro, permitindo a vivéncia da
alteridade e da descoberta do outro. Para Todorov (2010), a literatura abre ao infinito
essa possibilidade de interacdo com os outros e, por isso, nos enriquece infinitamente
[...] Longe de ser um simples entretenimento, ela permite que cada um responda
melhor & sua vocacao de ser humano (p. 23 e 24).

Assim, compreendo que a experiéncia com a leitura literaria contribui
significativamente para a formacdo das criancas, pois as historias que lhes contamos e
lemos podem proporcionar bem mais que uma mera distracdo momentanea,
constituindo-se em um processo dindmico entre sujeitos que trocam experiéncias e
encontram caminhos para ler a realidade. O ato de ler ou ouvir historias estimula a
imaginacdo que, por sua vez, possibilita a construcdo e o didlogo com o real. Para Silva
(2008),

Pelo estimulo criativo que as narrativas exercem sobre as criangas,
tornam-se referenciais de significacdo para elas e indicam signos
concretos e singulares relativos a momentos especificos de sua propria
historia. Os contos de fadas, por exemplo, continuam atuando como
recursos fundamentais da formacdo das criancas, auxiliando-as na
busca de compreensdo da realidade e de si mesmas (p.9).

H& muitas histdrias infantis, além dos contos de fadas, que mobilizam a atencao,
0 encantamento, a imaginacao, o estranhamento das criangas diante delas e que podem
contribuir para a troca de experiéncias e compreensdo da realidade. Nesse universo,
impde-se a figura de Monteiro Lobato que, por meio de suas narrativas, cria caminhos
de fantasia capazes de conduzir seus leitores ao encontro com eles mesmos, com a
aventura e com a liberdade de escolher, de pensar e de sentir. Podemos dizer que o
autor, a partir dos anos 1920, inaugura na literatura infantil brasileira, uma nova forma
de ver a infancia e de escrever para ela. Aposta num texto que se abre para a fantasia,
assim como para o dialogo, pois acredita num leitor imaginativo, inserido na cultura, e
capaz de produzir significados a partir daquilo que 1€, assim como 0s agentes principais
de suas narrativas que, como ja mencionado, sdo criangas livres que imaginam, trocam

ideias, resolvem problemas, criando e recriando 0 universo a sua volta. Por isso,
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podemos dizer que ndo ha uma licdo a aprender nas histérias do autor, como era
corrente em obras infantis da época lobatiana, mas um mundo a se pensar, sentir, viver e
construir.

Tal concepcdo de infancia dialoga com ideias do filésofo Walter Benjamim
(1994, 1995, 2002), um dos interlocutores desta pesquisa. Benjamin vé as criancas
como sujeitos sociais, histéricos e culturais e afirma que elas ndo se constituem
isoladamente, mas num processo cultural e histérico. Referindo-se ao personagem
Robinson Crusoé, de Daniel Defoe, afirma que a crianga ndo € nenhum Robinson, as
criancas ndo constituem nenhuma comunidade separada, mas séo parte do povo e da
classe a que pertencem (1994, p.247-248). Assim também sdo as crian¢as lobatianas:
fruto de um didlogo constante com o grupo social e o tempo a que pertencem. N&o € a
toa que interagem com temas como as guerras, a modernizacdo do Brasil, a cultura
popular, a ciéncia, a literatura, entre tantos outros. Lobato, assim como Benjamin, despe
a crianca da ideia Unica do vir-a-ser, para olh&-la como ser capaz, no presente, de
participagdo ativa e criativa. Esta concepcao de infancia esta muito presente na obra de
Lobato e se caracteriza, aos olhos de diferentes especialistas, como uma das grandes
inovacOes que o autor trouxe para a literatura infantil brasileira, nas primeiras décadas
do século XX. Importante ressaltar que este universo de personagens-criancas
aproxima-se diretamente do mundo do leitor-crianca, o que, como comenta Zilberman
(2005), permite identificacdo imediata. Aos olhos de diferentes estudiosos, o autor
também possuia uma espécie de projeto politico e ideoldgico: influir na formacdo de um
Brasil melhor através das criancas. Para Sandroni (1987):

Com Lobato, os pequenos leitores adquirem consciéncia critica e
conhecimento sobre inimeros problemas concretos do pais e da
humanidade em geral. [...] Sem coleiras, pensando por si mesma, a
crianca vé, num mundo onde ndo ha limites entre realidade e fantasia,
que ela pode ser agente de transformacéo (p. 53).

Ponto de reflexdo em diferentes anélises da obra lobatiana, esta a ideia da
formagéo de leitores dentro de seu préprio ambito. O escritor sempre lutou por uma
melhor difusdo da leitura no Brasil, tendo sido editor e aumentado, com suas criativas
ideias, a rede de distribuicdo de livros no pais. Porém, segundo acredita Martins (2004),
foi como autor de literatura infantil que desenvolveu de forma mais aprofundada seu
projeto de formacéo de leitores:

Uma das estratégias de Lobato para formar leitores foi exemplificar,
com suas personagens, que tipo de leitura ele considerava ideal para

14



que o leitor aproveitasse o que ha de melhor no ato de ler:
envolvendo-se com as historias, imaginando cenarios e sonhos,
viajando através das narrativas, modificando o percurso da propria
vida a partir do texto, tornando-se melhor a cada novo livro (p. 13).

Talvez por isso, Lobato inclua em suas tramas inUmeras cenas de leitura, nas
quais as personagens ouvem historias, trocam experiéncias, alargam seus
conhecimentos sobre 0 mundo, debatem ideias e v&do constituindo-se como leitores.
Dona Benta é a contadora e leitora de historias, enquanto Pedrinho, Narizinho e Emilia
sdo leitores/ouvintes capazes de dialogar com as historias, recriando-as nas suas
brincadeiras e elaborando sentidos para elas. A experiéncia frequente com a literatura
alimenta o imaginario das criancas personagens e se desdobra nas suas aventuras,
promovendo tanto o dialogo entre elas proprias, como o didlogo com outros universos
ficcionais. Ai também reside o carater polifénico da obra. Porque Lobato faz ecoar em
seus textos mais do que a voz do narrador: o autor traz as vozes de diferentes escritores
da literatura infantil como os Irmédos Grimm (1785/1786 — 1863/1859), La Fontaine
(1621 — 1695), James Barrie (1860 — 1937), entre outros, em continuo dialogo com as
personagens do Sitio e, consequentemente, com os leitores de carne e 0sso.

Uma grande preocupacgéo de Lobato para que sua literatura chegasse ao maior
namero possivel de leitores, foi desenvolver em seus textos uma linguagem que se
despisse de enfeites estilisticos para dar lugar a uma forma mais direta de escrever,
buscando o tom coloquial da oralidade. Diversos escritos do autor parecem revelar o
segredo de seu fazer literario e que passa pelo tratamento dado a lingua: H& duas
linguas, a falada e a escrita. A falada é a grande coisa, pois que é meio de
comunicacao entre todas as criaturas humanas, afora as mudas. A lingua escrita veio
depois e € coisa restritissima (LOBATO, 2009, p.57). Lobato valoriza a lingua falada:
em seus textos, expressdes regionais aliam-se a formas populares de aumentativos e
diminutivos, neologismos, onomatopeias, aliteracdes, criacbes de verbos, palavras
estrangeiras abrasileiradas, entre outros recursos que, além de aproximarem a linguagem
escrita da oral, demonstram a criatividade inventiva e transgressora do escritor, capaz de
explorar inimeras possibilidades de uso da lingua, e que marca sua producéo literaria
para a infancia.

A preocupagdo com a leitura, com a escrita, com 0 uso e ensino da lingua,
atravessa ndo apenas as cartas, entrevistas e depoimentos de Lobato, como adentra sua
obra infantil. Memorias da Emilia (2007b), Emilia no Pais da Gramatica (2008b), Dom
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Quixote das Criancas (2010) e Fabulas (2008a) sdo algumas das obras que discutem
questdes referentes a utilizagdo da lingua, seja falada, seja escrita. Debus (2011, p. 91),
no texto Memorias de Emilia, de Monteiro Lobato: uma reflexdo sobre a linguagem,
aproxima a concepcdo de linguagem de Monteiro Lobato a do pensador russo Mikhail
Bakhtin (1895 — 1975), na qual a lingua € vista como interacdo dialégica entre
interlocutores a partir do seu uso social. Neste texto, a autora analisa como o dialogismo
bakhtiniano se instaura em Memdrias da Emilia (LOBATO, 2007b), e como a palavra
do outro é incorporada ao discurso do autor. A pesquisadora esclarece que a concepgéo
dialdgica de Bakhtin se consolida na ideia de que na tessitura de qualquer enunciado
sobre determinado objeto j& se encontram outros fios, outras vozes que se fiam
(DEBUS, 2011, p.98). Partindo desse pressuposto, o discurso de um escritor nunca sera
neutro, pois nele se encontram outras vozes que 0 “habitam” quando e¢le se coloca
diante da escritura de um texto: as vozes de outros textos, a voz (im)previsivel do leitor,
como ressalta Debus (2011), as varias vozes sociais que ecoam no meio em que ele
circula, e também a sua propria voz concordando ou discordando destes discursos. Na
sua construcdo literaria, o escritor assume pontos de vista, por isso seu discurso se
dirige ao destinatario do texto e serd sempre revestido de conteudo ideologico. A
pesquisadora ressalta esta ideia trazendo as proprias palavras do fildsofo russo: cada
género literario, nos limites de uma época e de um movimento, se caracteriza por sua
concepcdo particular do destinatario da obra literaria, por uma percep¢do e uma
compreensdo particulares do leitor (BAKHTIN apud DEBUS, 2011, p. 99). E explica
que, no caso de Monteiro Lobato, a intencédo estética e a ideoldgica estdo interligadas:

Esteticamente o autor tinha um projeto literario voltado ao publico
infantil que visava romper com as narrativas que circulavam pelo Pais
(adaptacOes galegais, portugués empoleirado) respeitando um estilo e
uma linguagem propria para crianga, contribuindo para a formagéo de
um publico leitor. ldeologicamente o autor cré no papel que a leitura
pode desempenhar na formacdo cidadd@ dos leitores, pois depositara
todas as suas cartadas nas criangas, enjoado que estava de escrever
para os adultos (Debus, 2011, p. 99).

A aposta de Lobato nas criancas, pela via de seu projeto literario, nos leva
novamente as reflexdes sobre sua concepc¢éo de infancia e sobre como esta adentra a sua

criacdo artistica. Tomando a literatura enquanto arte, dialogo mais uma vez com
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Bakhtin: no texto Discurso na Vida, Discurso na Arte* (1926), o autor apresenta a ideia
da arte como imanentemente social e faz uma critica tanto as teorias que a definem
como um artefato, quanto aos estudos que tentam resumi-la as experiéncias da pessoa
que a contempla ou daquela que a cria. Segundo Corsino (2010), para Bakhtin, o
“artistico” na sua total integridade ndo se localiza nem no artefato nem nas psiques do
criador e contemplador consideradas separadamente; ele contém todos esses trés
fatores. O artistico é uma forma especial de inter-relagdo entre criador e contemplador
fixada em uma obra de arte (BAKHTIN, apud CORSINO, p.4). Nessa perspectiva, a
arte se torna arte na interacao entre o criador e o contemplador.

Como analisa esta pesquisadora (2010), para Bakhtin, a forma de um enunciado
artistico é a expressao direta de avaliagdes sociais e cada expressdo selecionada € um
ato avaliativo orientado na direcdo tanto do ouvinte, como na do hero6i (personagem).
Sdo esses julgamentos de valor que determinam a selecdo das palavras do autor e a
recepcdo desta selecdo pelo ouvinte. Nas palavras do filésofo da linguagem, o poeta,
afinal, seleciona palavras ndo no dicionario, mas do contexto da vida, onde as palavras
foram embebidas e se impregnaram de julgamentos de valor (Bakhtin e VVoloshinov, p.
12). Para Bakhtin, o autor/criador da obra ndo se confunde com a pessoa concreta do
autor: o autor/criador é participante do acontecimento artistico, assim como o
ouvinte/leitor, que ndo é o mesmo que o publico leitor, localizado fora da obra, e sim
um participante imanente da obra. De acordo com Corsino (2010), esta concepgdo
bakhtiniana provoca questdes em relacéo as obras infantis:

Ao analisar cada producdo cabe indagar: como se estabelece a relacéo
autor, heréi e ouvinte/leitor? Que ouvinte imanente estd manifestado
na sua obra? Com que julgamento de valor o autor constréi o herdi em
correlagdo com este ouvinte/leitor infantil? A concepcéo de infancia
do autor é, portanto, determinante do seu texto (Corsino, 2010, p. 5).

Assim, pensando com Bakhtin, pergunto: que concepcdo de infancia é
perceptivel na literatura lobatiana? Que leitor/ouvinte imanente estd manifestado na
obra? Como a criagdo artistica de Lobato, através da materialidade da obra, vem
dialogando com os leitores/criancas de hoje? Este € um dos focos de minha pesquisa,
que tem como objetivo geral analisar a obra infantil de Monteiro Lobato e suas
relagbes com a inféncia e com a leitura: tanto no ambito dela propria, como no

didlogo com leitores/criancas do mundo contemporaneo.

! 0 texto Discurso na Vida e Discurso na Arte foi originalmente publicado em russo, em 1926 e assinado
por V.N. Voloshinov. Nesta pesquisa consultamos a traducéo feita por Carlos Alberto Faraco e Cristovao
Tezza, para uso didatico, que tomou como base a traducéo inglesa, de 1976.
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Nos ultimos vinte anos, como especialista em literatura infantil e juvenil e
estudiosa da obra de Lobato, venho ministrando diversos cursos sobre o universo de
seus livros, para professores de diferentes municipios brasileiros. Como professora,
costumo apresentar e compartilhar com meus alunos a literatura deste autor. Defendo
sua leitura, pois considero que ela possa ser uma experiéncia significativa para a
formagéo das criancgas, enguanto sujeitos e enquanto leitores, abrindo espacos de
interrogacdo, de imaginacdo e de encontros com diferentes realidades, além do
mergulho num outro tempo, carregado de marcas histéricas e culturais.

Considerando a escola como espaco de formacéo de leitores e o contexto escolar
como grande colaborador para o acesso das criancas a leitura e a literatura, pergunto:
como a obra infantil de Monteiro Lobato, escrita entre os anos 1920 e 1940, e referéncia
de inovacdo e qualidade na literatura infantil brasileira, é lida e ressignificada por
criancas de hoje no contexto escolar? Como a obra aborda questfes da infancia e da
leitura? E possivel ler Lobato com as criancas da atualidade? Qual o lugar da tradicio
literaria, na heterogeneidade da producao literaria do século XXI? Que formas, além da
leitura literaria, propiciam as criancas de hoje acesso a obra de Lobato? O que
aproxima e/ou afasta as criangas dos textos deste autor? A leitura de obras de Lobato, na
escola, contribui para a formacao de novos leitores? Como?

A pesquisa situa-se no campo dos estudos da linguagem, onde se encontram 0s
estudos literarios, e tem como principais interlocutores Walter Benjamin e Mikhail
Bakhtin - autores que concebem a linguagem na sua dimensdo expressiva € como
constituinte do sujeito. Tendo o foco nos leitores criangas, busca entender as questdes
levantadas por suas vozes. A dissertacdo se debruga sobre concepcdes de infancia,
dialogando tanto com os estudos de Benjamin a esse respeito, quanto com os do campo
da Sociologia da Infancia. O olhar dos socidlogos Corsaro (2011) e Sarmento (2009)
entre outros, articula-se as ideias de Benjamin, especialmente na forma de compreender
a criangca como sujeito ativo inserido na histéria, capaz ndo apenas de reproduzir o
social, mas de interpreta-lo e produzir cultura. No campo da produgdo da literatura
infantil, em especial a obra de Lobato, assim como nos debates sobre a formagdo do
leitor, a pesquisa dialoga com Lajolo (1994, 2000), Yunes (1988, 2009), Zilberman
(1982, 2005), Debus (2004 e 2011), Penteado (1997), Ceccantinni (2008, 2012),
Sandroni (1987), entre outros especialistas na obra -, alem de Amarilha (1997) Corsino
(2009, 2010, 2012), Cosson (2006, 2010), Britto (1997), Bajard (2007), Silva e Martins

(2010), que contribuem tanto para situar tal campo, como para problematizar o ato de
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ler e a escolarizacdo da literatura infantil. Para analisar as interacdes do leitor crianga
com obras de Lobato, busco apoio na filosofia da linguagem de Bakhtin, além do
didlogo com Benjamin e com autores que discutem a leitura literéria, a formacéo do
leitor e 0 ensino da literatura nas escolas.

Trata-se de uma pesquisa qualitativa que, além da revisdo bibliogréafica, contou
com dois movimentos: a leitura da obra infantil de Monteiro Lobato para analisar as
concepgdes de infancia e de leitura que a perpassam e a pesquisa empirica para analisar
a leitura da obra de Lobato na escola hoje. Esta Gltima foi realizada em duas escolas
publicas: uma da rede Municipal de Ensino do Rio de Janeiro e outra numa das
unidades do Colégio Pedro IlI. Teve como procedimentos metodoldgicos () a
observacdo participante, a fim de conhecer acles, interacOes, praticas, valores e
producdes que circulam entre as criancas e adultos em interacdo nas instituicdes; (1)
intervencdes tendo o texto literario como suporte: leituras de historias de Lobato,
interacbes com os livros, propostas de recriacbes das narrativas, como desenhos e
dramatizacdes (no campo da escola municipal); (I11) conversa/entrevista coletiva com as
criancas (no campo da escola municipal) e entrevistas coletivas com as criangas e com
as professoras no campo da escola federal; (IV) fotografias e gravacdes em audio para
captar as falas e gestos das criangas e 0s contextos de producao discursiva.

Esta dissertacdo estd estruturada em sete partes. Na Introducdo, aponto os
caminhos que me levaram aos objetivos da pesquisa e cito em linhas gerais as escolhas
tedricas e metodoldgicas. No Capitulo I — Caminhos metodoldgicos — apresento o
quadro tedrico-metodoldgico que sustenta o trabalho, abordando a pesquisa em Ciéncias
Humanas e a pesquisa com criancas; além de apresentar os dois campos da pesquisa e
0s procedimentos e instrumentos para a constru¢do dos dados a serem analisados. No
Capitulo Il - Por que ler Lobato hoje? - procuro entender a obra de Lobato como um
classico da literatura infantil, refletindo também sobre questbes que perpassam a
formagé&o do leitor na escola, assim como o lugar da literatura de Lobato nesse processo.
No Capitulo Il - Infancia em Lobato — adentro a obra lobatiana para analisar sua
concepgdo de infancia, dialogando com os conceitos de infancia também presentes na
sociedade da época em que 0 autor escreveu, abordando ainda questbes sobre a
imaginacéo, o brincar e o aprender na infancia lobatiana. No Capitulo IV — Leitura em
Lobato: interacbes e mediacGes - continuo no universo da obra para analisar o projeto
lobatiano de difuséo e mediacdo da leitura, trazendo questbes para refletir sobre as

praticas de leitura na escola de hoje. No Capitulo V - No campo, com Lobato: dialogos
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entre criancas de hoje e a obra lobatiana — organizo os eventos dos dois campos da
pesquisa, e apresento suas analises. Termino com as Considera¢des Finais — onde
procuro tecer consideracdes sobre o processo da pesquisa e sobre as possibilidades da
leitura de Lobato no espaco escolar contemporaneo.
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CAPITULO |

Caminhos metodologicos

No principio as paredes me traziam
desassossego. Sempre me via prisioneiro delas.
Descobri, depois, que possuir paredes € padecer
do privilégio de poder imaginar o “atras”. E
suspeitar é condicdo primeira para o ato criador.
E que s6 indagamos sobre aquilo que ndo
sabemos.

Bartolomeu Campos de Queirds (2012, p. 43)

Trabalho ha mais de vinte anos, como professora, procurando, entre as paredes
da escola e talvez nas minhas proprias, abrir janelas para o encontro das criangas com a
literatura e com a literatura de Monteiro Lobato. Apoiando-me nas palavras do poeta
Bartolomeu Campos de Queiros, ao descobrir que ndo sou prisioneira das paredes, pude
imaginar e suspeitar o “atras”. E, indagando sobre aquilo que n&o sei, adentrei 0 campo
da pesquisa, em busca de uma possivel e desejada escrita autoral.

Muitos foram os caminhos que trilhei nos campos desta pesquisa na procura de
compreender minhas suspeitas. E, talvez, o mais dificil e imprevisivel destes caminhos
tenha sido o de me deslocar do lugar de professora que defende a leitura da obra de
Monteiro Lobato entre as criancas de hoje, para o lugar de pesquisadora, que tenta
compreender como essa leitura vem dialogando com elas. Desafio também imenso foi o
de pesquisar com as criangas: como me colocar no campo com as criangas e que
caminhos teodricos e metodologicos deveria ou poderia escolher para iluminar essa
vivéncia intensa e rica de experiéncias, construida junto com o0s sujeitos da pesquisa?
Em seguida: o que escolher para a reflexdo e escrita do texto da pesquisa, no intuito de
construir conhecimentos, ainda que provisorios, as indagaces que surgiram no
processo? E como adentrar a obra de Lobato, revisitando-a com olhos de pesquisadora,
procurando responder a outras tantas indagaces?

A pesquisa Lobato, Infancia e Leitura: a obra infantil de Monteiro Lobato em
dialogo com criancas na escola da atualidade se baseia em dois grandes campos: nos
estudos da linguagem, onde se incluem os estudos culturais, a literatura infantil e as
discussdes sobre o encontro entre a leitura e o leitor, e nos estudos sobre a infancia,
tanto no que concerne a analise da concepg¢do de infancia na obra lobatiana, quanto no

que diz respeito a metodologia de pesquisa com criangas.
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A escrita da pesquisa, portanto, se deu num dialogo com 0s pressupostos
tedricos que dizem respeito a Filosofia da Linguagem (Bakhtin e Benjamin), a
Sociologia da Infancia (Corsaro e Sarmento), e a literatura para criangas, em especial a
literatura escrita por Monteiro Lobato (Yunes, Zilberman, Lajolo, Sandroni, Corsino,
Ceccantini, Debus, entre outros). Nesta perspectiva, € o resultado da tessitura de varios
discursos: das teorias de autores que ja focalizaram o tema da leitura e da literatura em
suas pesquisas; dos discursos dos sujeitos da pesquisa - as criangas e 0s professores -,
dos textos literarios de Monteiro Lobato e dos discursos ja tecidos sobre eles, e também
do meu discurso, ressignificado pela palavra de todos esses outros e que se traduz na
minha assinatura. Amorim (2006), ao se referir a teoria bakhtiniana, afirma que
assinatura em Bakhtin é algo que designa a singularidade do autor na relacdo de
alteridade colocada por um dado contexto social. Ela é, ao mesmo tempo, originalidade
e responsabilidade (p.101).

Assim, procurando esclarecer os caminhos escolhidos e trilhados para o
desenvolvimento desta pesquisa, dividimos este capitulo em trés itens: i) Pesquisa em
Ciéncias Humanas; ii) Pesquisa com criangas; iii) No campo com as criangas:
observacdo e intervencdo — item no qual serdo descritos o0s procedimentos
metodoldgicos para a constru¢do do material empirico e a contextualizacdo dos sujeitos
dos dois campos que constituiram a pesquisa.

1.1 — Pesquisa em Ciéncias Humanas

O objeto das ciéncias humanas é o ser
expressivo e falante. Esse ser nunca coincide
consigo mesmo e por isso é inesgotavel em seu
sentido e significado (BAKHTIN, 2011, p.395).

A citacdo escolhida para iniciar minhas reflexdes sobre a pesquisa em ciéncias
humanas apresenta uma das premissas mais fundantes da perspectiva bakhtiniana a este
respeito. O filésofo, com sua teoria, problematizou a forte presenca do positivismo no
pensamento ocidental moderno, como nos elucida Souza (2011), criando nova
possibilidade de se produzir conhecimento no &mbito das ciéncias humanas. Nessa nova
perspectiva, a linguagem é compreendida como eixo central e, por isso, ha que se levar
em conta a particularidade do encontro entre o pesquisador e o pesquisado, ou, como

coloca a autora citada, entre o pesquisador com o seu outro (p. 1). Esse outro ndo pode
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ser percebido, nem estudado como objeto imutavel, pois € também dotado de voz. Para

Batkhtin (2011),
as ciéncias exatas sdo uma forma monoldgica do saber: o intelecto
contempla uma coisa e emite um enunciado sobre ela. Ai s6 hd um
sujeito: o cognoscente (contemplador) e falante (enunciador). A ele s6
contrapfe a coisa muda. Qualquer objeto do saber (incluindo o
homem) pode ser percebido e conhecido como coisa. Mas 0 sujeito
como tal ndo pode ser percebido e estudado como coisa porgue, como
sujeito e permanecendo sujeito, ndo pode tornar-se mudo;
consequentemente, o conhecimento que se tem dele s6 pode ser
dialogico (p. 400).

Na perspectiva bakhtiniana, o outro é o lugar da busca de sentido, mas também,
da incompletude, portanto, a producdo do conhecimento tedrico sobre as questdes
humanas deve admitir que ndo existem ‘“verdades” absolutas, mas ‘“verdades”
provisorias, [...] “verdades” em permanente devir (SOUZA, 2011, p.1). Inesgotéveis de
sentidos e significados, com colocado por Bakhtin (2011).

No exercicio de realizar esta pesquisa, tomarei Bakhtin, mas também Walter
Benjamin, como importantes interlocutores. Suas contribuicdes sustentam nao s6 as
concepcdes de linguagem, como ja explicitado, mas também as de sujeito e de pesquisa,
pois concebem 0s sujeitos como historicos, datados, marcados por uma cultura. A
linguagem é aqui compreendida na sua dimensdo expressiva e como constituinte do
sujeito, linguagem como espaco de producdo de sentidos produzidos nas relacdes
discursivas empreendidas por sujeitos em contextos histdricos determinados. Como
ressalta Corsino (2009), se referindo a teoria bakhtiniana,

Entre pesquisador e pesquisado estabelece-se uma relacdo entre
sujeitos. A pesquisa se faz, assim, pelo questionamento de diferentes
discursos, na compreensdo da realidade como um produto das a¢Ges
humanas no mundo, permeada de sentidos construidos coletivamente,
renovados e renascidos na relagdo com o outro [...]. Trata-se,
portanto, de uma arena onde se confrontam multiplos discursos (p. 12
e 13).

Para Bakhtin (2011), todo discurso € dialdgico, por natureza, pois se fundamenta
numa relacdo de alteridade entre o eu e 0 outro, ou seja, para conhecer faz-se necessario
ndo apenas ter consciéncia da existéncia do outro, mas ouvir, considerar, surpreender-se
e até mesmo espantar-se com a voz do outro, reconhecendo sua presenca. Assim, de
acordo com Corsino (2009), a busca do pesquisador pela compreensdo das suas
questdes, se faz na, pela e através da sua palavra e da palavra do outro, dos muitos
outros (que sdo os seus interlocutores), nos ditos e ndo ditos, no presumivel, nas dobras
e intervalos (p. 13).
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Tal abordagem remete-se ao conceito de polifonia, o qual evoca a multiplicidade
de vozes que emanam 0s sujeitos pesquisados, isto €, a multiplicidade de vozes da vida
social, cultural e ideoldgica representada por esses sujeitos. Nesse sentido, h4 que se
problematizar a ideia de transparéncia de um texto de pesquisa, pois, a cada vez que se
analisa o material de pesquisa, em busca da construcdo de sentidos, ele pode ganhar
novos significados. Como discursos proferidos por sujeitos em determinadas situacoes
de um contexto, a cada mirada do pesquisador novas possibilidades de interpretacdo se
abrem.

Na obra de Bakhtin, de acordo Salgado, Pereira e Souza (2009), dialogismo e
alteridade s&o conceitos que ndo podem ser pensados separadamente. Assumi-los como
marcas das relagOes estabelecidas no contexto da pesquisa significa buscar o encontro
com o outro e, nesse encontro, compartilhar experiéncias, conhecimentos e valores que
se alteram mutuamente. Como comentam as autoras, 0 sujeito da pesquisa é visto como
alguém, cuja palavra confronta-se com a do pesquisador, refratando-a e exigindo-lhe
resposta (p. 5).

Vista por esta ética, na concepcdo bakhtiniana, a producdo do conhecimento nas
ciéncias humanas € um trabalho de compreensdo respondente, que envolve as réplicas
do pesquisador e de seus interlocutores, pressupondo o didlogo entre eles e uma
constante negociacdo de sentidos. A partir dessa perspectiva, Corsino (2009) também
ressalta que nas ciéncias humanas, o eixo da pesquisa desloca-se da explicacao,
produto de uma s consciéncia, para a compreensdo que é justamente a producdo de
sentido a partir de signos presentes em todos os atos humanos e recriados nas
interacdes (p.13).

Pensar a pesquisa na visdo bakhtiniana requer do pesquisador um olhar muito
atento aos dialogos e as relagdes que se estabelecem no contexto da pesquisa, como
analisa Souza (2011), pois 0 que acontece entre 0 pesquisador e 0s sujeitos pesquisados
no campo € o que da sentido a questdo que estd sendo investigada. Assim, sera
importante também atentar para o lado expressivo da linguagem. De acordo com
Bakhtin (2011), a palavra ao se dirigir ao outro é acompanhada de gestos, expressdes
faciais e acentos de valor, transmitidos através da entoagdo expressiva. Por isso, a
compreensdo dos enunciados também se relaciona ao extra verbal, e ao contexto
enunciativo. Adentrar o campo para ouvir as vozes dos sujeitos da pesquisa exige um

olhar que se volte para todo o contexto - para 0 que ndo é dito, para os gestos, 0s
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olhares, os siléncios, 0 espaco — mas que sdo passiveis de serem compreendidos e
significados pelo pesquisador. Nas palavras poéticas de Elias José:

Olhar é mais do que ver,

Pra ver basta ter visdo,

Pra olhar é preciso paciéncia,
Atencdo, capacidade e ir fundo.
Quem s6 vé nao olha,

E ndo |é o mundo, fica vazio.

N&do tem o que dizer, 0 que expressar,
Escrever, desenhar, cantar ou contar.

(Elias José. Pequeno Dicionario Poético Humoristico, 2010)

A compreensdo do pesquisador sobre aquilo que olhou, mais do que viu, também
sera marcada pelo lugar ocupado por ele, lugar onde nao ha neutralidade, como mostra a
teoria bakhtiniana. Ou seja, 0 pesquisador, ao entrar em campo, entra com sua bagagem,
com sua histdria, suas crencas, seu lugar social, sua relacdo com o que pretende
pesquisar e descobrir: observa, interpreta, fotografa, fala sobre o outro a partir de um
determinado lugar em que, como sujeito/pesquisador, pode ver e ouvir. Meu lugar de
adulto, pesquisador, homem ou mulher, pessoa que brinca ou ri, minha etnia, as
condicBes em que nos situamos — pesquisador e pesquisados — nossas histérias com
escola, professores e criangas — engendram sentidos possiveis, esses fios que tecem o
entendimento, esclarece Kramer (2005, p.10-11).

Para se pensar as a¢Ges no campo, é importante também considerar a questao
que o conceito de alteridade coloca: ao adentrar o campo, 0 pesquisador altera e é
alterado pelo outro. O outro (o pesquisado), independente das intencdes do pesquisador,
impbe seu carater de desconhecido e imprevisivel, como comenta Amorim (2004),
afetando e alterando, dessa forma, também o pesquisador.

Nestes primeiros passos como pesquisadora compreendo, a partir de leituras de
Kramer (2005), Amorim (2006), Corsino (2009) e Souza (2011) que uma das pecas
chaves para o entendimento da atividade de pesquisa, na perspectiva bakhtiniana, é a
que envolve o conceito de exotopia. Observar 0 campo, na tentativa de captar o olhar
do outro, entender o que o outro olha e como olha, exige do pesquisador certo
distanciamento, um lugar exterior de onde sé ele pode ver. Como afirma Amorim
(2004), para que alguma coisa possa se tornar objeto de pesquisa & preciso primeiro
torna-la estranha, para depois poder traduzi-la.

Esta dissertagdo de mestrado, no que tange ao trabalho de campo, se aproxima

muito de minha atividade de professora que | historias diariamente para criangas, que
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conhece este universo de perto e que é quase capaz de antecipar as reagdes dos sujeitos
envolvidos e os acontecimentos que envolvem os momentos das leituras e contagdes de
historias. Portanto, fez-se necesséria a tentativa de observar esse universo tdo familiar,
como algo novo, aprendendo a suspeitar e a olhar as situacbes do campo por outro
angulo. N&o o da professora, mas o da pesquisadora que o adentra para captar o olhar do
outro e s6 depois retorna ao seu lugar para procurar colocar o que o outro vé, a partir de
sua perspectiva. Para melhor esclarecer o conceito de exotopia, busco mais uma vez as
palavras de Amorim (2007), ao discutir o referencial bakhtiniano:

Meu olhar sobre o outro ndo coincide nunca com o olhar que ele tem
de si mesmo. Enquanto pesquisador, minha tarefa € tentar captar algo
do modo como ele se V&, para depois assumir plenamente meu lugar
exterior e dali configurar o que vejo do que ele vé&. Exotopia significa
desdobramento de olhares a partir de um lugar exterior. Esse lugar
exterior permite, segundo Bakhtin, que se veja do sujeito algo que ele
proprio nunca pode ver (p.14).

Meu olhar, assim, serd unico. Lugar singular, lugar da minha assinatura. Entendo
que assumir a autoria de um texto de pesquisa, implica numa responsabilidade pelo
outro. No compromisso de pensar no outro, ouvir os seus ditos e nao ditos, e a partir dos
registros do caderno de campo, da organizacdo de categorias de analise, tratar o material
construido com responsabilidade, pois nele, além da minha voz, se encontram também
as vozes dos sujeitos da pesquisa, cuja palavra, como citado anteriormente, confronta-se
com a do pesquisador, refratando-a e exigindo-lhe resposta (Salgado, Pereira e Souza,
2009, p.5). Sera no confronto e na analise dos materiais de pesquisa construidos que o
pesquisador, exercendo sua exotopia, podera responder, pois tera a possibilidade de
produzir sentidos, assumindo também um compromisso ético na sua devolucdo.
Importante ressaltar que 0 momento onde se deu o didlogo vivo entre o pesquisador e 0
sujeito da pesquisa, momento irrepetivel, é diferente do momento do relato escrito deste
acontecimento. Por isso, segundo Souza (2011), o pesquisador deve levar em conta a
dimensao ética do ato de pesquisar em seus dois momentos constitutivos: o encontro do

pesquisador e seu outro, e o encontro do pesquisador e seu texto (p.6).

1.2 — Pesquisa com criancgas

O objetivo geral desta dissertacdo € analisar a obra infantil de Monteiro Lobato
e suas relagdes com a infancia e com a leitura: tanto no ambito dela propria, como no

dialogo com leitores/criancas do mundo contemporaneo. No que tange a investigacao e
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analise das questdes de infancia e leitura no interior da obra, a pesquisa elegeu como
procedimento metodoldgico, a releitura dos livros infantis de Lobato e a leitura de
diferentes teses e dissertacdes que abordam aspectos sobre infancia e leitura no universo
da obra. Ao cruzar os discursos desses autores sobre os temas aqui destacados, com
cenas de diferentes obras que os representam, fui ressignificando meu préprio discurso
sobre a obra (uma vez que hd muitos anos me debruco sobre ela), num didlogo em que
as palavras dos outros — dos textos da obra e das varias pesquisas lidas - provocaram-me
a negociar sentidos e elaborar réplicas, construindo assim uma compreensdo
respondente, como explicaria a teoria bakhtiniana.

Além de investigar a obra em aspectos referentes a leitura e a infancia, o
interesse da pesquisa é também o de analisar a interacéo dos leitores criancas com textos
literarios de Monteiro Lobato e as possiveis experiéncias de leitura provocadas por eles
e compartilhadas entre as criangas na escola. No entanto, a intencdo da pesquisa é o de
pesquisar com as criangas, observando e dialogando com o ponto de vista delas, o que é
diferente de realizar uma pesquisa sobre as criancas, considerando apenas o olhar do
adulto sobre elas. Procuraremos compreender essa especificidade escolhida para o
desenvolvimento da pesquisa a partir do olhar do filésofo Walter Benjamin (2002) e de
pesquisadores da Sociologia da Infancia — Corsaro, Sarmento e Ferreira, entre outros.

Realizar pesquisa com criangas implica, num primeiro plano, uma abordagem
sobre a infancia. Benjamin (1994) concebe as criancas como sujeitos historicos e
culturais, que ndo apenas internalizam a cultura na qual estdo inseridas, mas recriam-na
nas suas brincadeiras, subvertendo muitas vezes a ordem do mundo estabelecida pelo
adulto. Para o filésofo, as proprias criancas constroem seu mundo de coisas, um
microcosmos no macrocosmos (p. 238). Nos fragmentos que escreve para Rua de Mé&o
Unica, Benjamin (1995), ao rememorar passagens da sua infancia, da voz a crianca
inserida na cultura. Como Comenta Kramer (2005), o autor ndo se limita a trazer
recordacdes da sua infancia, mas, dando voz ao menino, traz a forma como ele via e
sentia 0 mundo, falando também de um momento historico e de uma sociedade (p. 7).

Entre seus fragmentos, aparecem também descricbes de criancas lendo,
brincando, se escondendo, colecionando e recolhendo do mundo adulto, “residuos” que
ganham novos significados no seu brincar. Nas palavras do filosofo,

Nesses produtos residuais elas reconhecem o rosto que o0 mundo das
coisas volta exatamente para elas, e somente para elas. [...] Um tal
produto de residuos é o conto maravilhoso, talvez o mais poderoso
que se encontra na historia espiritual da humanidade: residuos do
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processo de constituicdo e decadéncia da saga. A crianga consegue
lidar com os conteidos do conto maravilhoso de maneira tdo soberana
e descontraida como o faz com os retalhos de tecidos e material de
construcdo. Ela constréi o seu mundo com os motivos do conto
maravilhoso, ou pelo menos estabelece vinculos entre os elementos do
seu mundo (BENJAMIN, 2002, p.57-58).

As palavras de Benjamin mostram 0 quanto ele se interessou por questdes
relacionadas a leitura das criangas, tendo sido também colecionador de livros infantis.
No contexto desta pesquisa, € fundamental analisar as relacfes estabelecidas pelas
criancas com a literatura. Benjamin, em seus fragmentos, apresenta a experiéncia da
crianga com os livros e com a leitura, oferecendo rico material para analisar tais
relacBes. Ao analisar um dos fragmentos em que Benjamin aborda a questdo da leitura,
Corsino (2010), explica que o filésofo traz a leitura das criancas como entradas em
caminhos nos quais o texto da apenas uma indicacdo. As criangas criam as cenas a
partir do que tém diante de si, relnem pequenas coisas, reordenando e recompondo
(p.1). Reordenar e recompor: como as criancas também fazem ao brincar com os
“restos” do mundo adulto. Nos relatos do autor, podemos observar a experiéncia das
criangas que, ao lerem ou brincarem reapresentam e ressignificam o que vivem, sentem
e pensam. A Otica benjaminiana, assim, valoriza as brincadeiras, realiza¢Ges, producdes
e criacdes infantis. Nesse sentido, ajuda a ouvir as vozes das criangas no processo da
pesquisa.

Também no campo da Sociologia da Infancia encontramos ideias que dialogam
com as de Benjamin no olhar sobre as criancas e suas infancias. Para Corsaro (2011), as
criancas sdo agentes sociais plenos que contribuem ativamente para a producdo da
cultura. Para o autor, na interacdo com seus pares, as criancas ndo imitam o mundo
adulto, mas reinterpretam-no criativamente, produzindo também cultura. Corsaro (2011)
apresenta uma abordagem a socializacdo na infancia que denomina de reproducédo

interpretativa:

O termo interpretativa captura os aspectos inovadores da participacdo
das criancas na sociedade, indicando o fato de que as criangas criam e
participam de suas culturas de pares singulares por meio da
apropriacdo de informagfes do mundo adulto de forma a atender aos
seus interesses proprios enquanto criancas. [...] Verifiquei em meus
estudos que a producéo de cultura de pares pelas criangas ndo é uma
guestdo de simples imitacdo. As criancas apreendem criativamente
informacBes do mundo adulto para produzir suas culturas préprias e
singulares (p.32 e 33).
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Observar o campo escolar para compreender as interaces das criancas de hoje
com os textos de Lobato, foi também uma oportunidade de observar o que as criangas
criam entre seus pares, a partir e com as histdrias que ouvem e compartilham
coletivamente. O que as leituras provocam nas criangas? Como elas as reinterpretam
entre seus pares no contexto escolar? Que dialogos com a realidade podem ser
perceptiveis na experiéncia das criancas com as leituras que realizam e, no caso
especifico desta pesquisa, com as da obra de Lobato?

Como ressaltado, o objetivo deste estudo € o de pesquisar com as criancas.
Interessa-nos, ao penetrar no campo da pesquisa, observar e ouvir as vozes das criancas,
suas producdes, criacOes e ressiginificagcoes. Segundo Kramer (2005), mais do que “dar
a voz” trata-se, entdo, de escutar as vozes e observar as interagdes e situagdes, sem
abdicar do olhar do pesquisador, mas sem cair na tentacéo de trazer os sujeitos apenas
a partir desse olhar (p.12).

Silva (2011), em sua dissertacdo de mestrado, ao discutir a pesquisa com
criancas, dialogou com as ideias do também socidlogo da infancia, Manuel Sarmento
(2005). Para este autor, o conceito de infancia estd longe de corresponder a uma
categoria universal e poderia ser definido como uma categoria social do tipo
geracional, construida historicamente a partir de um longo processo que lhe atribuiu um
estatuto social e elaborou as bases ideoldgicas, normativas e referenciais de seu lugar na
sociedade. Como afirma Silva (2011, p. 23), baseada em Sarmento, esse processo €
continuamente atualizado nas praticas sociais, nas interacGes entre criancas e nas
interacOes entre criangas e adultos.

Assim, na perspectiva da Sociologia da Infancia, as criangas sdo consideradas
sujeitos de direitos e produtoras de cultura, cultura que ndo nasce no universo simbdlico
exclusivo da infancia, mas que é permeavel ao contexto social e reflete sobre esse
social. Nessa Otica, as criangas sdo compreendidas como atores sociais e com direito de
se apresentarem como sujeitos do conhecimento nos seus préprios termos, produzindo
sentidos. E nessa perspectiva, portanto, que podemos compreender termos como “ouvir
as vozes das criangas”. De acordo com Ferreira (2010),

as criangas tém “voz” porque tém “coisas” — ideias, opinides, criticas,
experiéncias, .... - a dizer aos adultos, verbalmente ou néo,
literalmente ou ndo, mas estes sO poderdo ter acesso a esse
pensamento e conhecimento se estiverem na disposicdo de suspender
0s seus entendimentos e cultura adultos para, na medida do possivel,
aprenderem com elas os delas e assim compreenderem o sentido das
suas interacgOes no contexto dos seus universos especificos (p. 157).
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A perspectiva apresentada por Ferreira (2010), no sentido do adulto poder ouvir
e trazer as vozes das criangas para a pesquisa vai ao encontro do que foi acima
destacado por Kramer (2005): ndo se trata de dar a voz as criancas, mas de aprender a
escuta-las para conhecé-las. Silva (2011), baseada nos estudos da Sociologia da Infancia
aponta para a necessidade do pesquisador adulto, no processo metodolégico de sua
pesquisa, estar atento para ndo colher apenas o que seu olhar enxerga, vendo e ouvindo
seus proprios preconceitos e representacdes (p. 32). A proposta € que a crianga seja
vista como um Outro capaz de produzir diferencas, de representar e significar a
realidade.

Olhar para esse outro (que é crianca) - ouvi-lo e trazé-lo dialogicamente para a
compreensdo do objeto da pesquisa, tornando-o parceiro do trabalho, requer também
uma preocupacdo ética que diz respeito ao consentimento da crianca, e que discutiremos

na apresentacdo do primeiro campo desta pesquisa.

1.3 — Nos campos com as criancgas: contextos, participantes, procedimentos e
instrumentos para construcdo do material de pesquisa

Com o intuito de pontuar e esclarecer os procedimentos e instrumentos para a
construcdo do material empirico desta pesquisa faz-se necessario uma apresentacdo e
uma justificativa sobre os dois campos escolhidos para o seu desenvolvimento, pois em
cada um deles, devido as suas especificidades, alguns instrumentos e procedimentos se
diferenciaram. O primeiro campo, realizado numa escola da rede municipal de ensino da
cidade do Rio de Janeiro, estendeu-se de abril a dezembro de 2011 e, o segundo campo,
realizado em uma das Unidades do Colégio Pedro I, foi iniciado em margo e concluido
em dezembro de 2012. Cabe ressaltar que a escolha de dois campos ndo teve como
objetivo compara-los, e sim, ao conhecé-los (conhecendo também as suas
especificidades) diversificar as possibilidades de analise no que tange a questdo
colocada na introducdo da dissertagdo: como criancas da atualidade interagem com a
obra de Lobato, no contexto escolar?

1.3.1 - Campo I: Escola da rede municipal de ensino da cidade de Rio de Janeiro:

Contexto e participantes
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A Escola Municipal foi escolhida por ser campo empirico da pesquisa
institucional Infancia linguagem e escola: das politicas de livro e leitura ao letramento
literario de criancas de escolas fluminenses, coordenada pela professora Patricia
Corsino. Nesta escola, foram desenvolvidas as observacdes de campo para a pesquisa de
doutorado de Claudia Pimentel (Pimentel, 2011), sobre as salas de leitura de escolas
municipais da cidade do Rio de Janeiro. Na época, a unidade contava com uma sala de
leitura polo (referéncia para outras salas de leitura de uma das Coordenadorias
Regionais de Educacdo - CRE, no trabalho com a literatura infantil).

A possibilidade de novos pesquisadores retornarem a esse campo para conhecer
outros aspectos do trabalho com a leitura literdria junto a criangas do Ensino
Fundamental, também em sala de aula, foi a razdo principal da escolha desse campo.
Minha entrada nele se deu antes mesmo de ser efetivamente mestranda do PPGE da
UFRJ, no final de 2010, e a proposta foi fazer um estudo exploratério em uma turma de
1° ano do Ensino Fundamental, entrar em contato com as criangas, para continuar
observando-as na passagem para o 2° ano. O que mudaria na experiéncia das criangas
com a leitura literaria nessa passagem para o 2° ano?

Em 2010, foram realizadas quatro observacGes de campo; quando retornei a
escola, no final de abril de 2011, ja havia iniciado o mestrado, 0 que permitiu que esse
campo se voltasse para as questfes especificas do meu estudo. Permaneci observando a
mesma turma de 2010 que, em 2011, cursava o 2° ano, contando com varios alunos do
ano anterior e outros novos. Segundo a professora regente de 2011, a escola havia
reunido na turma da tarde as criangas que ainda ndo estavam bem alfabetizadas e, na
turma da manha, as criangas consideradas alfabetizadas.

Passei a frequentar a turma da tarde para realizar observacGes participantes, a
fim de conhecer acgdes, interacdes, praticas e as producdes com a leitura literaria que
circulavam naquela sala de aula e com aquele grupo de criangas. A turma contava com
vinte e trés alunos, doze meninos e onze meninas: a maioria das criangas estava com
sete/oito anos, mas havia algumas entre nove e dez anos; quase todas moravam em
comunidades, sendo que a maior parte na comunidade que fica bem préxima ao local da
escola. Tentei fazer uma observacgéo por semana, mas devido a alguns feriados, provas,
conselhos de classe da turma e outros imprevistos, o intervalo de uma semana entre
cada observacdo de campo ndo foi regular. Do dia 29 de abril, quando retornei ao
campo, até as férias de julho, estive sete vezes com 0 grupo e, na maioria das vezes

permaneci do inicio ao final do turno. De agosto a novembro, pelas mesmas razdes, 0s
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intervalos de uma semana nao foram regulares. Nesse periodo, estive presente no campo

onze vezes.

Entrando no campo: como ser uma adulta atipica?

ApoGs esta justificativa sobre escolha do campo da escola municipal e sua
contextualizagdo temporal, inicio as reflexdes sobre minha retomada e entrada nele em
2011. Como comenta Silva (2011), ndo e facil colocar em préatica o que lemos na
teoria (p. 36). Ao retomar o campo em 2011, a pesquisa teve como objetivo inicial
tentar um contato mais préximo com as criangas buscando a aceitacdo do pesquisador
como adulto atipico, como propde Corsaro (2005), ou seja, tentando interagir com as
criancas de forma diferente da que normalmente fazem os adultos - intervindo e/ou
controlando.

Nesse sentido, desde o dia 29 de abril, quando retornei para 0 campo, procurei
estar com e entre as criangas, tanto na sala de aula como nos recreios. A aceitagdo das
criancas aconteceu rapidamente e elas passaram a me convidar para conhecer suas
producdes e partilhar com elas de diferentes momentos dentro e fora da sala de aula, o
que também permitiu me sentir a vontade para solicitar a professora espacos no periodo
da aula para contar historias.

Porém, esse processo de interacdo com as criancas apresentou diferentes
momentos que me fizeram refletir sobre meu lugar de pesquisadora. No dia em que
retornei para 0 campo, antes que eu ou a professora disséssemos algo para me
apresentar, algumas criangas me reconheceram do ano anterior: Uma menina se lembrou
do meu nome: - Vocé é a Sonia! Eu era da turma da tia Andrea. Eu confirmei a
informacdo e disse que estava voltando para continuar a fazer minha pesquisa
(Caderno de campo — 29/04/11). Depois, retomei muito rapidamente o que havia dito no
ano anterior: Eu disse que era uma pesquisadora da universidade e expliquei para eles
0 que era uma universidade; depois disse que meu trabalho ali era entender com eles,
como eles aprendiam a ler, se gostavam de ouvir historias etc (Caderno de campo,
20/10/10). Dizendo isso, ndo avancei muito na conversa € me sentei numa carteira no
fundo da sala para observa-las. No segundo encontro, me ofereci para contar uma
historia, no final da aula, e aproveitei o interesse do grupo para voltar ao assunto da
pesquisa, mas falei rapidamente, pois as criangas estavam ansiosas pela historia que eu

iria contar. S6 quando iniciei as oficinas que fizeram parte da pesquisa, em setembro, é
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que, ja compreendendo melhor meu lugar de pesquisadora, retomei a conversa
procurando dialogar com elas sobre o que significava fazer uma pesquisa, sobre seus
objetivos para conhecer as experiéncias que os textos literdrios proporcionavam a elas,
incluindo os textos de Monteiro Lobato, e se elas aceitavam participar das oficinas que
eu estava me propondo a realizar. Mas veremos essa questdo um pouco mais a frente.

Voltando minhas reflexdes para meu retorno ao campo em 2011, e para minha
intencdo de ser vista pelas criangcas como uma adulta atipica - que ndo queria apenas
observa-las, mas queria estar 0 maximo possivel entre elas -, percebi rapidamente que
esse lugar que eu desejava ocupar ndo se fazia muito claro para as criangas. Elas s6 me
chamavam de tia SOnia e, mesmo que durante as aulas eu ndo interferisse no seu
desenrolar, me pediam ajuda pra realizar trabalhos, solicitando-me como professora. A
prépria professora regente, por vezes, me pedia para dar uma olhada na turma ou
organizar a fila do recreio, enquanto ela precisava se ausentar rapidamente. Para mim,
foi dificil conseguir agir de maneira sempre diferente do que costumo fazer como
professora. Como olhar a turma na auséncia da professora regente, sem interferir nos
conflitos que aconteciam? Como ndo esclarecer as duvidas das criancas diante de suas
tarefas, quando elas me solicitavam? Como organizar e acalmar o grupo para ouvir uma
historia de forma diferente da que faco diariamente como professora? Como estar com
as criangas nos recreios, compartilhando de suas atividades, sem conduzi-las ou orienta-
las como uma adulta/professora costuma fazer? Esses conflitos me acompanharam por
todo o percurso do trabalho de campo, na escola municipal, e acredito que também
provocaram duvidas nas criancas quanto a minha presenca ali: afinal, eu era uma
professora que sabia ajudar nas tarefas, mas era “mais boazinha” e ndo brigava, nem
chamava a atencdo de ninguém, ou eu era uma adulta um pouco atipica que tentava
ouvi-las e que se permitia compartilhar de outros momentos com elas, além dos que
aconteciam em sala de aula, participando de algumas brincadeiras e registrando as
historias que queriam contar?

Silva (2011), ao se debrucar sobre as reflexdes de Corsaro (2005), analisa que
nem o olhar do adulto sobre as criancas & ingénuo, nem os olhares delas sobre os
adultos o séo: as criancas também tém seus pressupostos do que é ser um adulto e qual
deve ser a sua atuagdo num grupo de criangas (2011, p. 34). Por isso as duvidas, do
ponto de vista das criancas, sobre a definicdo do meu papel de investigadora durante o
periodo em que convivemos. E que se mantiveram até o fim. Numa das ultimas oficinas

que realizei com a turma, precisei interromper a leitura da historia, pois as crian¢as ndo
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estavam conseguindo se concentrar e nem me ouvir. Elas ficaram muito desapontadas,
mas eu expliquei que retomaria e continuaria a leitura no encontro seguinte, para
aproveitarmos melhor. Nesse momento, Joana® me abracou, dizendo gostar muito das
minhas historias. Enquanto Maria desenhou no quadro um coracdo e, dentro, escreveu:
Tia Sonia é a melhor professora do mundo! (Caderno de campo, 18/11/11). Para
algumas criangas, em alguns momentos, eu era mesmo como uma professora, porém,
em outros, elas me reconheceram como pesquisadora, como poderd ser observado a
sequir.

Ao longo dos oito meses em que permaneci nesse campo, as situacdes que fui
vivenciando e as percepcdes que fui tendo sobre como as criangas me viam, provocaram
mudangas no modo como eu me colocava enquanto pesquisadora, no modo como eu ia
registrando nossos encontros. Ora eu fazia os registros observando mais de fora o que
acontecia, porém, no momento em que acontecia, ora, para me envolver melhor com as
criangas, sentindo-me mais entre elas nas conversas e brincadeiras partilhadas, sé depois
registrava o que conseguira captar. De uma forma ou de outra, s6 poderia ouvir o que as
criancas, do ponto de vista delas, tinham a dizer - através das histdrias que me contavam
ou das falas e desenhos que produziam sobre as histdrias que ouviam - se suspendesse 0
meu olhar cristalizado de adulta/professora sobre elas. Essa necessidade de
deslocamento precisou ser exercitada durante todo o trabalho de campo, permanecendo
ainda no momento em que escrevo a dissertacdo, em busca de compreender as
experiéncias que as historias, entre elas, as de Monteiro Lobato, Ihes proporcionavam.

Como analisa Souza (2011), na concepcdo bakhtiniana,

compreender é responder e, portanto, julgar. E envolver-se com as
palavras e atos alheios e ter as prdprias respostas a estes atos também
avaliadas, julgadas e, portanto, alteradas. [...] A compreensdo, nessa
perspectiva, nos remete a um diélogo tenso, em que a escuta e a
resposta dos sujeitos envolvidos se alternam, enquanto pontos de vista
e valores se confrontam e se transformam (p. 7).

A pesquisa-intervengdo: procedimentos e instrumentos para construcdo do

material empirico.

Desde o inicio, em 2010, a intencdo da pesquisa era a de utilizar, além da

observagdo participante, no intuito de diversificar os instrumentos para a construgéo do

2 Todos os nomes de criangas e adultos desta pesquisa sao ficticios para preservar as identidades dos
sujeitos pesquisados.
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material empirico, a pesquisa-intervencdo. Pesquisa que prevé uma atuacdo do
pesquisador junto as criangas, possibilitando que estas sejam informantes legitimos da
pesquisa. Sobre essa concepgdo Castro (2009) esclarece:

O pesquisador seria 0 agente que, ao desencadear o processo de
pesquisa junto a criangas, atua como um parceiro na producdo de
significados no processo em que adulto e crianca se propdem a
construir sentidos para a experiéncia de um, de outro, ou de ambos.
Assim, pesquisador e crianga contribuem para a construcdo da prépria
experiéncia da crianca, tornando-se alvo do processo de pesquisar. O
pesquisador nao se coloca fora, como um ator que ndo ‘contamina’ o
processo de pesquisa, mas um ator de quem depende a continuagdo do
processo que é marcado por sua presenca e por sua agdo (p.27).

Sobre essa concepcdo, Freitas (2010) alerta que nédo se trata de intervir para
obter resultados mensuradveis. Nessa abordagem, a pesquisa centra-se no processo, na
relacdo entre sujeitos, relacdo dialégica que, portanto, provoca compreensao ativa de
seus participantes. Essa relacdo dialdgica foi se concretizando aos poucos,
principalmente nos momentos em que a professora dava espaco para que eu contasse
historias para as criancas e propusesse a¢des, como conversas, desenhos e brincadeiras.
Estas acOes informais tiveram como intuito tentar ouvir as vozes e observar as
experiéncias das criancas em interagdo com as historias. O que as historias provocavam
nas criangas, nos momentos em que estavam sendo contadas? Que sentidos puderam ser
construidos por elas nas atividades desenvolvidas?

Na observacdo do trabalho com a literatura realizado pela professora da turma,
presenciei algumas atividades com a leitura literaria, mas, na maior parte das vezes,
eram leituras que desencadeavam atividades prioritariamente direcionadas ao ensino de
letras e silabas ou entdo que buscavam preparar as criancas para aquilo que as provas de
livros®, que eram aplicadas regularmente, solicitariam. Além disso, essas leituras nem
sempre eram feitas em livros de literatura; por vezes eram pequenos textos presentes em
algumas licGes do livro didatico da turma e que propunham atividades pouco
provocadoras para a experiéncia do pensar e do sentir da crianga, apesar da professora,
em alguns momentos, procurar ampliar um pouco o dialogo com as histdrias.

Durante as dezoito vezes em que observei a turma, em 2011, presenciei apenas

duas atividades que tiveram como proposta outro tipo de interagcdo das criangas com 0s

® Trata-se da prova de Produgdo Textual, um dos instrumentos do Projeto Jovens Leitores da Secretaria
Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro, que inclui ainda o Diario do Leitor e o Perfil de Leitura da
Turma. E uma prova bimestral, definida pelo 6rgdo central da SME sua correcdo tem critérios pré-
estabelecidos.
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livros: eram momentos para leituras individuais ou em grupos, a partir da escolha dos
alunos. Segundo a professora, a escola estava sem professora de sala de leitura, onde
este tipo de atividade costumava acontecer, e por isso ela levava para a sala alguns
livros do seu acervo. Livros que ficavam guardados no armario da sala e s6 eram
retirados de 14 em ocasiGes como as citadas.

A pesquisa-intervencdo, diante do contexto encontrado, se fez ainda mais
necessaria para a proposta da pesquisa. Eram necessarias acdes propositivas, diferentes
das que as criangas costumavam vivenciar, para provoca-las a outras experiéncias com a
literatura. Observando e compartilhando essas experiéncias, poderiamos conhecer suas
interagBes com a leitura literaria por outros angulos.

De abril a julho, a pesquisa foi se construindo das observacgdes do cotidiano da
turma, dos momentos em que eu contava histérias na sala de aula e dos momentos do
recreio, quando algumas criangas, a partir da experiéncia de me ouvir contar histérias e
registrar observagdes no caderno de campo, passaram a me procurar para me contar suas
historias e para pedir que eu as registrasse. Passaram a me reconhecer, ndo como uma
crianca, mas como alguém que podia compartilhar histérias com elas, que conseguia de
alguma forma ouvir as suas historias e que podia registra-las.

Depois das férias de julho, eu j& havia definido que minha pesquisa procuraria
compreender a interacdo das criancas com os livros de Monteiro Lobato. Assim,
aproveitando o gancho da turma estar trabalhando com histérias do folclore brasileiro
(em videos), introduzi nas leituras que costumava fazer, um dos capitulos do livro O
Saci (LOBATO, 2007). Esta leitura se constituiu no primeiro encontro da turma com
um texto de Monteiro Lobato, durante a pesquisa. No entanto, ainda ndo havia
comecado a propor as oficinas de leitura de historias lobatianas, de forma mais
estruturada e planejada. Isso ocorreu em setembro, no més seguinte a essa primeira
leitura de O Saci (LOBATO, 2007). Como anunciei anteriormente, nesse momento de
meu percurso no campo, eu ja havia tecido algumas reflexdes a respeito do meu lugar de
pesquisadora, do que significava fazer pesquisas com as criancas, e as implicagfes que
perpassam esta escolha, entre elas, o entendimento das criangas sobre o que é uma
pesquisa e sua aceitacdo em participar dela. Assim, antes de iniciar as oficinas de
historias lobatianas, organizei uma roda de conversa com as criangas, a professora
regente e a bolsista do grupo de pesquisa que me acompanharia nas oficinas. Nesse

encontro inicial, retomei com as criancas os objetivos de minha presenca na turma,

36



procurando esclarecer melhor o entendimento que, de alguma forma, elas ja tinham
sobre a atividade de pesquisa.

N&o sei se vocés se lembram de quando eu comecei a vir aqui no ano
passado e, nesse ano, quando voltei, e disse para vocés que eu era uma
pesquisadora, serd que vocés sabem o que € fazer pesquisa?

Joana: Pesquisa € para saber das coisas.

Pesquisadora: Que coisas?

Pedro: Cientificas!

Pesquisadora: Mas eu disse que minha pesquisa era com as criancas,
aqui na escola. O que vocés acham que eu vou pesquisar?

Pedro: desenhos.

Pesquisadora: serd? O que eu fago toda vez que venho aqui?

Criangas (varias): conta historias.

Pesquisadora: como seria entdo, eu vou pesquisar as historias? O que
eu vou pesquisar?

Joana: a gente!

Pesquisadora: a gente e 0 que mais?

Maria: como que a gente estuda aqui.

Pesquisadora: Como vocés estudam aqui em relacéo as histérias?
Criancas (varias): E! Marcelo: N&o!

Pesquisadora: Mas eu ndo conto historias?

Marcelo: VVocé conta.

Pesquisadora: Entdo, minha pesquisa tem a ver com historias, com
ouvir historias, vocés gostam de historias?

Criangas (varias): Eu adoro! Sim! Sim!

(Caderno de Campo, 16/09/11)

Nédo é facil explicar para criancas pequenas O gque € pesquisar e como uma
pesquisa de fato acontece. Nessa conversa inicial, 0 grupo se interessou mais em se
lembrar das histérias que eu ja havia contado do que com aquilo que eu ainda pretendia
apresentar para pensarmos juntos. Depois de se lembrarem de varias histérias, resgatei o
livro O Saci (LOBATO, 2007), para tentar retomar a ideia da pesquisa. Eles lembravam
bem da histéria e eu, tentando resgatar a conversa sobre a pesquisa em si, disse que
contaria outras partes dela e também de outros livros do Monteiro Lobato, nas oficinas

que faria com eles. Perguntei entdo quem saberia dizer o que era uma oficina:

José: E um lugar pra consertar coisas.

Professora: a tia Sonia vai consertar vocés... Trocar parafusos...
(disse, brincando com eles).

Eu achei graca também e expliquei que existe esse tipo de oficina, mas
que a oficina que a gente ia fazer era uma oficina de histérias. Que eu ia
contar histdrias para conversarmos sobre elas, brincar, desenhar, saber a
opinido deles... E que eu ia trabalhar com outras historias do Monteiro
Lobato...

Roberto: Vai ser de medo? (ele se referia a experiéncia com o trecho
que eu j& havia lido do livro O Saci, no qual aparecia um lobisomem)
Pesquisadora: Nao. VVao ser outras historias do Sitio.
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Roberto: Ah, eu queria de medo também.
Pesquisadora: Mas eu vou contar outras histérias de aventura. Sabe
que tem uma que eles cagam uma onga? Também tem uma que eles
matam um ledo! No outro dia eu vou contar para vocés o livro da
cacada da onca. Aparece todo mundo, a Emilia, a Narizinho, o
Visconde... (Caderno de campo, 16/09/11).

Além da dificuldade do pesquisador em explicar a pesquisa a criangas ainda
pequenas, pois elas, geralmente, se detém apenas a partes da informacéo, reinterpretam
outras, 0 que também acontece em pesquisas com adultos, como analisa Ferreira (2010),
ha que se preocupar com a questdo do consentimento informado das criangas. Esta é
uma questdo importante de se pensar. Logo que retomei este campo, recebi a
autorizacdo da direcdo da escola e também a da professora para estar na turma, portanto,
quando me dirigi as criancas para dizer o que faria ali entre elas, ndo s6 no primeiro
momento em que retornei, como nesse que acabo de descrever, ndo estava exatamente
pedindo o consentimento delas, mas esperando o0 seu assentimento, como compreende
Ferreira (2010):

[...] nas pesquisas com criangas pequenas, mais do que falar em
consentimento informado, talvez seja mais produtivo falar em
assentimento para significar que, enquanto actores sociais, mesmo
podendo ter um entendimento lacunar, impreciso e superficial acerca
da pesquisa, elas sdo, apesar disso, capazes de decidir acerca da
permissdo ou ndo da sua observabilidade e participacdo, evidenciando
assim a sua agéncia (Ferreira, 2010, p.164).

O que a autora argumenta, com relacdo a ouvir a voz da crianga sobre a recusa
Ou 0 aceite em participar da pesquisa, € que um “sim” ou um “nao” podem ter muitos
sentidos e que, estes, s6 serdo apreendidos no contexto da relacdo e das circunstancias
particulares em que ocorrerem, no desenrolar da pesquisa. Nos dialogos que destaquei,
percebemos que as criangas ndo disseram nem que sim, nem que ndo, sobre participar
da pesquisa e de suas oficinas programadas, porém, durante todo o trabalho de campo,
incluindo as oficinas, procurei ouvir e respeitar suas recusas, quando aconteciam (nao
querer ouvir uma histéria, ndo querer realizar alguma atividade proposta por mim apoés a
historia narrada), e também reconhecer e acolher os momentos em que 0s assentimentos
ocorriam. Logo no terceiro encontro de 2011, num espago entre o retorno do recreio e 0
inicio da aula de inglés, as criangas me rodearam perguntando o que eu ficava
escrevendo no caderno, mostrando interesse pelo o que eu fazia.

Enquanto o professor de inglés ndo chega, chamo Juliana, que havia
me ensinado, no recreio, a brincadeira do “quem quer brincar de
pique...” e peco que ela dite pra mim a parlenda inteira. Nessa hora

38



varias criangcas me rodeiam e me perguntam por que eu estou
escrevendo isso. Digo que estou pesquisando o que elas fazem, com
que elas brincam, como elas aprendem, como elas leem. Por isso fico
anotando tudo. Elas se ddo por satisfeitas com a resposta, enquanto eu
escrevo a parlenda inteira. Depois me perguntam se eu tinha guardado
0s desenhos que elas tinham me dado na semana anterior. Digo que
sim e que tinha trazido para devolver a elas. Nessa hora, 0 menino
José se aproxima e diz que quer me mostrar uma histéria. Mas o
professor de inglés chega e ele vai pro seu lugar (Caderno de Campo,
20/05/11).

Num momento de dispersdo na aula de inglés, José se aproxima novamente e
pergunta se eu poderia escrever uma frase dele. Digo que sim e ele diz que volta depois.
Quando encontra espaco para isso, me dita a sua frase:

O Jodo foi a casa do Pedro. O Pedro derrubou a lata de vidro. Jodo
falou: - A sua méae vai descobrir.

O Pedro falou assim: Ndo me importa!

(Quando acaba de narrar, diz que pronto, acabou). Eu pergunto:
- Que mais vai acontecer nessa histéria?

- E s6 uma frase. — ele responde.

- Mas parece uma histdria. — eu replico.

- E uma frase (Caderno de campo, 20/05/11).

Até o final daquela tarde, José me procurou varias vezes para, a cada momento,
colocar uma informacéo a mais na sua frase/historia. Se minha funcéo ali, como eu
havia explicado, era a de registrar o que eles faziam, brincavam, falavam, liam, José se
sentiu muito a vontade para me mostrar as frases que fazia. Assim como ele, algumas
outras criangas passaram a me procurar para registrar as historias que queriam inventar,
historias que muitas vezes incluiam elementos das narrativas que eu havia lido para elas.
Compreendi esses momentos como assentimentos das criangas para com a pesquisa e,
numa das oficinas, apds a leitura de outro trecho do livro O Saci (LOBATO, 2007),
seguida de uma atividade de ilustracdo proposta por mim, quando eu perguntei se
poderia levar os desenhos daqueles que quiseram fazer e a maioria disse que sim, o
menino Marcelo, reconhecendo-me como pesquisadora, me entregou seu desenho e,
espontaneamente, falou: Vocé pode pesquisar 0 meu desenho (Caderno de campo,
04/11/11).

O periodo das oficinas estendeu-se de setembro a dezembro, porém, também foi
interrompido por feriados, provas da turma e imprevistos da parte da pesquisadora.
Foram realizadas seis oficinas e um ultimo momento de entrevistas/conversas coletivas,
realizadas com cinco diferentes grupos da turma (cada grupo com um numero de trés a

cinco participantes, além da pesquisadora e da bolsista que a acompanhava).
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Desde o inicio, quando a pesquisa se direcionou para a pesquisa-intervencao, ja
era prevista a presenca de outra integrante do Grupo de Pesquisa para acompanhar a
pesquisadora, pois esta seria responsavel por coordenar as oficinas, o que traria
dificuldades para a realizacdo dos seus registros escritos e fotograficos, no momento
efetivo delas. Assim, as oficinas contaram com a presenca da aluna de Pedagogia da
UFRJ, Rejane da Silva Xavier, que observava, registrava suas impressdes, gravava as
falas das criancas e fotografava. No entanto, a pesquisadora, ao término de cada oficina,
também registrava no caderno de campo as suas impressdes e algumas falas das
criancas ocorridas ao longo das interacdes vivenciadas.

Esse procedimento metodolégico foi de grande valia tanto para registrar os
eventos do campo, como para 0 momento em que comecei a me voltar para as suas
analises. Ao observar 0 que acontecia durante as oficinas, Rejane, do seu ponto de vista,
colocava sua voz nos registros que produzia, se tornando um outro, também sujeito da
pesquisa, a ser ouvido e considerado. A busca do pesquisador pela compreensdo de suas
questdes, como colocado anteriormente nas palavras de Corsino (2009, p. 13), se faz na,
pela e através da sua palavra e da palavra dos muitos outros (que Sdo Sseus
interlocutores). Ao observar e analisar os registros de alguns eventos, em busca de
construcdo de sentidos, me surpreendi e alterei meu olhar, a partir da voz de Rejane, a
partir da relacdo dialdgica que se estabeleceu entre seu discurso € 0 meu, e que me
proporcionou novas possibilidades de interpretacdo sobre o contexto vivido. Vejamos o
inicio de um dos meus registros:

Cheguei cedo e organizei a sala. Neste dia vieram quase todos 0s
alunos e os grupos contaram com 10 alunos cada. Nao foi uma boa
oficina. As criancas estavam muito agitadas e dispersas; quase nao
consegui ler nada do texto e acabei interrompendo a oficina antes do
gue eu havia previsto (Caderno de campo, 18/11/11).

Estas foram palavras que escrevi logo apos o término da oficina daquele dia. Sai
triste do campo, achando que ndo havia conseguido contornar as dificuldades que se
apresentaram e que as criangas ndo tinham construido nenhuma experiéncia com a
leitura. Mas de quem era essa avaliagdo e sentimento, afinal? Da pesquisadora que
estava em campo para ouvir as criancas em interlocucdo com as narrativas ou da
professora experiente que ndo pode conter um grupo e realizar seus objetivos? Olhar
para esse tipo de contexto, onde um adulto conta uma histéria dentro de uma escola para
um grupo de criangas/alunos, como algo novo, aprendendo a suspeitar e olhar as

situacBes que se apresentam por outro angulo, nem sempre foi facil para mim. Nem
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sempre foi facil suspender meu olhar cristalizado de professora para captar o olhar e as
interagOes das criangas, nos momentos das oficinas.

Nesse sentido, o olhar de outro sujeito, de minha parceira de observacgdes,
Rejane, que sé poderia olhar do seu lugar, de sua perspectiva, foi fundamental para
captar coisas que eu ndo conseguia ver, dando outro acabamento ao evento. Ao receber
seu registro, apds alguns dias, qual ndo foi minha surpresa ao perceber, através de seu
discurso e das falas registradas das criancas, que elas tinham estabelecido muitas
relacBes com a narrativa, interagindo e construindo sentidos para ela ao longo de toda a
vivéncia da oficina: momento Unico e irrepetivel, mas que, a partir da leitura do registro
de Rejane, pude revisitar e, nesse novo dialogo com ele, agora povoado também das
“respostas” de minha parceira, meus sentidos atribuidos ao evento foram confrontados e
acabaram por transformar minha compreensdo. De acordo com Souza (2011), pensando
de acordo com Bakhtin, é impossivel escapar intacto e imune as alteracGes que as
palavras e os atos do outro provocam. Conceitos, valores e pontos de vista, advindos de
lugares sociais e perspectivas diferentes, transformam-se mutuamente (p. 7). Refletindo
sobre esse procedimento metodolégico para o registro das oficinas, penso que ele se
configurou como algo fundamental para, no ato de pesquisar, conseguirmos construir
conhecimentos. Mas como aconteciam as oficinas?

As oficinas partiam sempre da leitura de um livro de Lobato, mediada por
conversas sobre a historia e, ao término da narrativa, eram propostas atividades de
desenhos/ilustracdes ou recriacdes das partes lidas, através de dramatizacdes. Para fazer
parte das leituras das oficinas, foram escolhidos trechos de dois livros: Cacadas de
Pedrinho e O Saci. A escolha de Cacadas de Pedrinho aconteceu por ser uma narrativa
com bastante aventura e apresentar os principais personagens criancas do Sitio, o que
permitiria mais facilmente a identificacdo dos ouvintes com as personagens,
contribuindo para o mergulho na histéria. O livro O Saci foi escolhido, pois apresenta
cenas de medo, e que em geral atraem as criancas, além de personagens do folclore,
alguns ja conhecidos delas. Nas oficinas, procuramos também deixar espacos livres para
a interacdo das criangas como os livros lidos e fantoches das personagens, trazidos pela
pesquisadora.

Ja a entrevista/conversa programada para acontecer no ultimo encontro com as
criancas, foi realizada em cinco pequenos grupos. Nesses momentos, tentamos captar
ndo a fala isolada de cada crianca, mas a cena dialogica que se estabeleceu entre a

pesquisadora e as criangas, como uma conversa, na qual as perguntas lancadas
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procuraram abrir espacos de interlocucdo entre as criangas, que trocavam ideias e
negociavam sentidos sobre o assunto. As entrevistas/conversas foram gravadas em
audio, pois as filmagens ndo foram autorizadas pela dire¢do da escola. De acordo com

Salgado, Pereira e Souza (2009), ao referirem-se ao referencial bakhtiniano,

toda producdo de conhecimento no campo das ciéncias humanas € um
trabalho de compreensdo respondente, ou seja, uma tensdo
permanente entre 0 eu 0 e 0 outro, na qual o pesquisador e seus
interlocutores se implicam e se afetam incessantemente. Essa
compreensdo pressupde didlogo e uma constante negociacdo de
sentidos. Perguntas e respostas, para Bakhtin, ndo sdo categorias
l6gicas, mas acontecimentos que estdo na vida, no campo das
interacBes entre pessoas. Neste caso, entendemos com Bakhtin que a
entrevista com criangas no ambito da pesquisa pode ser vista também
como uma espécie particular de acontecimento na vida, onde a
compreensdo dos temas em pauta se da a partir de confrontos de
ideias, negociagdo de sentidos possiveis de serem apresentados (p. 3).

O didlogo e a constante negociacdo de sentidos nas entrevistas/conversas,
conforme colocado pelas autoras na citacdo acima, também se fizeram presentes nas
oficinas, quando, por duas vezes, enquanto as criancas desenhavam ou mexiam
livremente nos livros, me aproximei, travando com elas um didlogo/entrevista sobre a
historia ouvida naquele dia, gravando suas respostas/falas. Os momentos das entrevistas
e dessas conversas gravadas me exigiram cuidado redobrado para ndo fazer
interferéncias muito diretas no grupo de pesquisados: como entrevista-los, deixando
espaco para que eles, ao me responderem, negociassem sentidos, produzindo réplicas?

Acredito que no contexto da pesquisa na escola municipal, dialogismo e
alteridade teceram as relagdes entre pesquisador e pesquisados, viabilizando troca de
experiéncias e valores, e revelando a diversidade de vozes sociais inscritas no objeto do
estudo. No Capitulo V, apresentaremos analises de eventos deste campo, procurando
compreender as experiéncias e interacdes das criangas contemporaneas aos textos de

Monteiro Lobato.

Campo Il: Colégio Pedro Il

Contexto e participantes

Procedimentos para a constru¢do do material empirico
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O campo do Colégio Pedro Il foi escolhido devido ao conhecimento da
pesquisadora sobre a especificidade do trabalho com a literatura proposto no curriculo
desta instituicdo. No Colégio Pedro I, a literatura € uma disciplina do curriculo dos
anos iniciais do Ensino Fundamental. A aula de literatura acontece semanalmente, numa
sala propria e tem duracdo de uma hora e trinta minutos. Em 2012, no entanto, devido a
obras no colégio, as aulas foram dadas numa sala de aula comum, ndo coincidindo com
a da propria turma. No projeto das aulas de literatura do Colégio Pedro Il da Unidade
estudada, a obra de Monteiro Lobato é sempre contemplada: do 1° ao 5° ano, em algum
momento do ano e, de acordo com os projetos, livros do autor séo lidos para, pelas e
com as criangas. Assim, consideramos que esta seria uma possibilidade de observar a
interacdo de criancas de idades diferentes com textos de Lobato, dentro de uma proposta
estruturada (ja desenvolvida hd dez anos) de um trabalho continuo com a literatura.
Diante deste quadro, me perguntei: por que os textos de Lobato costumam ser incluidos
no projeto de formagdo de leitores da escola? Como as criangas, nesse contexto,
dialogam com a obra? Nesse sentido, além das observacgdes que realizei em duas turmas
da escola, também entrevistei a professora da aula de literatura e a coordenadora do
projeto de literatura do Colégio Pedro Il, como veremos no desenvolvimento deste item.

A escolha dos grupos a serem observados partiu do projeto que as turmas
estariam desenvolvendo no primeiro semestre de 2012. Assim, iniciei minhas
observacBes numa das turmas do 3° ano (turma 301), pois o projeto do ano, para a série,
teria como linha tematica a cultura popular brasileira e o primeiro livro a ser
compartilhado com as turmas, seria O Saci (2007), de Monteiro Lobato. A outra turma
escolhida foi a 103 (1° ano), pois dentro do projeto anual desta série — Contar, Cantar e
Brincar — seriam lidas, ao longo do ano, diferentes partes do livro ReinacBes de
Narizinho, de Lobato. Vale ressaltar que as turmas do 1° ano do Colégio Pedro Il sdo
compostas de forma diferente da maior parte das escolas, pois se configuram a partir de
um sorteio, o que faz com que elas incluam alunos oriundos tanto das classes populares,
guanto da classe média. Essa caracteristica da ainda maior relevancia a escolha deste
campo ja que ha uma diversidade cultural entre as criangas, o que, inclusive, pdde ser
percebido na aproximacgédo das criangas com a obra, pois varias delas j& haviam entrado
em contato também com os livros de Lobato, uma vez que as familias, como algumas
criangas mencionaram, possuiam a colecao do autor em casa.

Quando adentrei nesse campo, estavam previstas ainda observacgdes nas turmas

do 4° ano, porém, ndo foi possivel realiza-las, ja que, por conta das paralizacfes dos
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professores, além de diversos feriados, o planejamento anual desta série precisou ser
alterado. Assim, nos meses de fevereiro e marco, observei uma turma do 3° ano (301),
tendo participado de seis encontros com ela. J& as observagdes na turma do 1° ano
(103), foram iniciadas no dia 4 de abril e estenderam-se pelo ano inteiro, pois eu sé
observava as aulas, nas quais estavam sendo lidos trechos da obra de Lobato escolhida
para esta série — Reinagdes de Narizinho (2007b), mas que eram intercaladas por outras
leituras, de autores diversos. Ao longo do ano, ocorreram treze encontros da turma com
o livro Reinacdes de Narizinho, das quais eu pude observar nove. Sete no primeiro
semestre, de abril a julho, e apenas dois no segundo semestre, quando as leituras
lobatianas foram resgatadas: algumas no final de agosto e outras a partir do final de
outubro. No segundo semestre, eu sé pude voltar as observacdes em novembro, quando
acompanbhei as aulas finais do projeto.

E importante ressaltar que o tempo de observagio neste campo aconteceu de
forma muito diferente do ocorrido no primeiro campo. Na Escola Municipal, durante
oito meses, procurei permanecer todo o turno com e entre as criangas de uma mesma
turma, o que permitiu a observacdo ndo sé das atividades com a literatura, mas de
muitas outras situacoes.

No campo do Pedro IlI, as observagdes foram realizadas numa outra relacéo
espaco-tempo: aconteceram sempre na mesma sala, nos momentos das aulas de
literatura - uma hora e meia, uma vez por semana, € apenas nos periodos em que 0
projeto da turma envolvia leituras lobatianas. Mesmo assim, nas idas ao campo,
procurei estar 0 maximo possivel entre as criancas, sentando-me na roda com elas,
conversando e trocando ideias sobre as histdrias que elas (e eu) ouviamos a professora
contar, tentando, assim, me tornar uma adulta atipica (CORSARO, 2005). Nesse
campo, as criangas me procuraram menos como professora, apesar de também me
chamarem de tia Sonia e, por vezes, me pedirem alguma ajuda para ler ou escrever
alguma coisa.

De uma forma geral, as criangas aceitavam bem a minha aproximacdo quando
estavam lendo em grupos, como aconteceu no 3° ano, compartilhando comigo suas
opinides ou descobertas sobre as leituras que faziam, ou, como no 1° ano, me chamando
para sentar na roda ao lado delas, para ouvir a histéria contada pela professora, ou me
permitindo participar de brincadeiras, organizadas pela professora. Ao longo do trabalho
de campo, principalmente com o 1° ano, apesar do espagamento entre as observacgdes,

algumas falas das criancas mostraram que elas me viam como um adulto, que elas
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sabiam ser professora, mas que, com certeza, exercia, na sala delas, uma atividade
diferente se comparada a da professora: “Pensei que a tia Sonia era mais uma aluna”
(fala de uma crianga ao perceber que eu ja estava sentada na roda para assistir a um
DVD que seria exibido — Caderno de Campo, 09/07/12); “Vocé ndo ouviu essa parte
porque vocé faltou essas aulas” (fala de uma crianga, quando voltei a estar com a
turma, ja no final do projeto — Caderno de Campo, 12/11/12).

O trabalho de campo realizado no Colégio Pedro Il aconteceu todo em 2012,
quando a experiéncia no campo da escola municipal ja havia sido vivenciada e
concluida, e ja estava sendo problematizada, no processo da pesquisa. Assim, uma das
minhas primeiras preocupacdes foi tentar, assim que entrasse neste novo campo,
esclarecer para as criangas 0 que eu estaria fazendo ali, porque eu registraria as falas
delas, o que era fazer uma pesquisa e se elas aceitavam participar, deixando-me gravar e
anotar suas falas. Nesse sentido, tive todo o apoio da professora e da coordenadora das
aulas de literatura, profissionais que sdo também pesquisadoras na area da Educacdo e
que abriram espaco para que eu conversasse com as criangas assim que cheguei a cada
uma das turmas, contribuindo também com essa fala inicial, ressaltando para as crian¢as
que eu ndo agiria ali como professora, e que meu interesse era compreender como elas
interagiam com as historias lobatianas; fala que se repetiu em diferentes momentos, ao
longo das observagdes nas turmas. Destaco um trecho da primeira conversa, com a
turma do 1° ano:

Pesquisadora: O gue vocés entendem quando eu digo que estou aqui
para fazer uma pesquisa? Vocés sabem o que é uma pesquisa?
Cristina: Pesquisa é ver nos livros e aprender as coisas.
Pesquisadora: E isso mesmo. Mas 0 que serd que eu vim pesquisar
aqui?

Pedro: A nossa imaginagdo? Marcos: O nosso nome?

Pesquisadora: Eu quero saber o nome de vocés sim, claro. E também
quero saber da imaginacdo de vocés, mas 0 que mais eu posso querer
saber? O que vocés fazem aqui?

Joana: Literatural

Marcia: A gente canta, ouve historia, vé os livros...

Pesquisadora: Entdo. O que eu quero pesquisar, 0 que eu quero saber
é sobre como vocés leem, se vocés gostam de histdrias e o que vocés
vdo achar das historias do Monteiro Lobato, do Sitio do Picapau
Amarelo, que vocés vdo conhecer a partir de agora.

Ricardo: Ah! Entdo vocé quer pesquisar sobre o que a gente acha do
Sitio?

Pesquisadora: E. O que vocés pensam, 0 que VOcés gostam, o que
vocés ndo gostam... (Caderno de Campo, Colégio Pedro 11, 02/04/12).
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Este didlogo foi bem maior do que o destacado aqui. Por este fragmento é
possivel perceber como as criangas dialogaram como o tema pesquisa, mostrando
também, em suas falas, que reconheciam o que faziam na aula de literatura, tanto em
termos de vivéncia - a gente canta, ouve historias, vé os livros —, quanto do pensamento
sobre este fazer - O que vocés fazem aqui?/ Literatura! Ouvir historias e lidar com
livros faz parte do que, conceitualmente, se entende (na escola e com as criangas), como
literatura. As criancas sabem que estdo numa aula de literatura, nomeada desta forma, e
este conceito, assim como as praticas, objetivos e experiéncias com a leitura literaria,
somadas aos elementos que constituem e caracterizam a literatura e 0s livros
(personagens, narrador, autor, capa, ilustracdo, entre outros), permeiam frequentemente
as falas das professoras e sdo ressignificadas pelas criangas.

Logo na terceira observacdo que realizei no 1° ano, a professora iniciou um
dialogo com a turma sobre leitura e imaginacédo e sobre as diferentes representacdes que
a personagem Emilia ja teve em livros, TV e na confec¢do de bonecas. Fala também
sobre o vestido de baile de Narizinho (que é descrito no texto), e que poderia ser
pensado de diferentes maneiras pelos leitores. Durante esta conversa, André comenta:
guando vocé conta a historia, da pra pensar e imaginar coisas diferentes (Caderno de
Campo, Colégio Pedro Il, 16/04/12).

No encontro anterior a este, a professora conta sobre a infancia de Lobato, vivida
em fazendas, seu gosto pela leitura e seu desejo de virar escritor. Ao longo do dialogo,
lembra com a turma das personagens do Sitio que haviam sido apresentadas na primeira
aula, e algumas de suas caracteristicas:

Professora: Quem conta as histérias no Sitio?

Cristina: A Emilia!

Professora: N&o.

Jodo: A Narizinho!

Professora: N&o!

Pedro: O narrador!

Professora: E... O narrador também. Mas quem s&o aquelas duas que
a gente falou na semana passada...

Criangas: A Dona Benta e a Tia Nastécia!

(Caderno de Campo, Colégio Pedro 11, 09/04/12).

As criancas entendem que a professora pergunta sobre quem conta as historias
no Sitio, mas, o fato de ndo acertarem a resposta, leva Jodo a indagar sobre quem conta
as histodrias do Sitio: para ele, o narrador. Chama minha atencdo uma crianca de seis
anos, conhecer e usar o termo narrador, adequadamente, mostrando compreender seu

significado. Porém, essa questdo talvez possa ser justificada pelo fato das professoras
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frequentemente usarem em suas falas, dirigidas aos alunos, diferentes termos e ideias
que se referem a livros e leituras — o ilustrador também é um leitor, ele também vai
criar (Caderno de Campo, 17/04/12) — o que provavelmente contribui para que tais
termos e ideias sejam apropriados pelas criancas. Também ha discursos sobre as
experiéncias e as aprendizagens que a literatura poderia proporcionar ao leitor: porque
lemos, 0 que podemos aprender, 0 que a nossa imaginacdo, na hora da leitura, permite
experimentar — formiga ndo fala!/ mas a gente est& no reino da imaginacéo, lembram?
(Caderno de Campo, dia 25/06/12) -, entre outras reflexdes.

Na entrevista coletiva que realizei com o 3° ano, como comentarei ainda neste
item, depois das criancgas ja terem ouvido e/ou lido os livros O Saci (2007) e Histérias
de Tia Nastacia (2009a), resgatei com a turma uma conversa que 0 menino Ricardo
travara comigo, no primeiro encontro: eu tenho todos os videos dos livros que a gente
estudou aqui na escola. No 1° ano, foi o Reinacdes de Narizinho, no 2° acho que a
gente ndo estudou o Sitio, e esse ano a gente conheceu o livro do Saci. No 4° a gente
vai estudar o Monteiro Lobato? (Caderno de Campo, 13/03/12). Na entrevista, resgatei
esta conversa e perguntei o que eles achavam que estudavam e aprendiam com as
historias, nas aulas de literatura. As respostas foram se sobrepondo umas as outras®:

a gente aprende a ler, a estudar, a atuar os livros, a entender o livro,
ajuda a descobrir como sdo as coisas da vida; a criar mais
imaginagdes; na aula de literatura a gente aprende a ler muiiiito e
também no 1° ano a gente aprende a fazer teatro. Tia, quando a pessoa
t4 lendo parece até que ela entrou no livro, por causa da imaginagéo,
por exemplo, a pessoa I& assim - a princesa estava com o principe -, ai
a pessoa imagina que € o principe na historia, e isso é muito maneiro.
E vocés acham que as histdrias do Monteiro Lobato que vocés ja
conheceram ajudam vocés a aprenderem essas coisas que VOCEs
falaram? (perguntei) Sim! Sim! Ajuda a gente ndo ter medo dos
mitos; entender como era antigamente; e também pra saber como eles
faziam as histérias antigamente; ele também pega as historias de
outros livros, ele pegou a Madrasta, do Camara Cascudo... eu ndo sei
qual foi o primeiro..., acho que foi o Lobato e que o Cadmara Cascudo
copiou ele... Vocés falaram sobre isso quando leram Historias de
Tia Nastacia, né? Quando a Teresa falou que o Lobato era um
pesquisador de historias populares... (comentei) (Caderno de
Campo, 10/04/12).

A compreensdo das aulas de literatura como espaco de aprendizagem, onde se
estudam e se aprendem coisas, deste e de outros tempos, assim como o olhar sobre a
leitura literaria como algo que promove a imaginacdo e dialoga com a vida - ajuda a

descobrir como séo as coisas da vida - € presente nas falas das professoras, e reverbera

* Optamos por colocar as falas sequidas umas as outras, marcando em negrito as falas da pesquisadora.
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nas das criancas. Nos constantes dialogos sobre o universo da literatura propostos nas
aulas, desde o 1° ano, as reflexdes tecidas ndo séo apenas repetidas pelas criangas: vao
sendo apropriadas e significadas por elas, adentrando também os seus discursos.

Para compreendermos melhor, do ponto de vista da escola, os objetivos que
fundamentam o projeto das aulas de literatura do Pedro Il, nas cinco primeiras séries do
Ensino Fundamental, e o porqué da inclus&o dos livros de Lobato nesse processo, desde
0 inicio consideramos relevante realizar uma entrevista com a professora das turmas
observadas e com a coordenadora (também professora) do projeto, porém esta sO
aconteceu ao final de todas as observagdes, ja em dezembro de 2012. Optamos por uma
entrevista semiestruturada, pois pretendiamos que ela se desenvolvesse de forma
dialdgica, aberta ao confronto e a negociacdo de sentidos entre as entrevistadas e a
pesquisadora. Como todas as observacdes nas turmas ja haviam ocorrido, ao longo da
entrevista, no didlogo com os discursos/respostas das entrevistadas, pude recorrer a elas,
ampliando as possibilidades de interlocugdo com as professoras e de compreensao sobre
minhas questdes de pesquisa.

Porém, ndo é objetivo da pesquisa, analisar os discursos das professoras, a ndo
ser quando estes interferirem diretamente na interacdo das criancas com as leituras
lobatianas, através das praticas que elas elegem para mediar a leitura das criancas, e que
sera possivel perceber nas analises dos eventos, no Capitulo V da dissertacdo. Neste
capitulo inicial, trago algumas falas das professoras para justificar a escolha deste
campo e as possibilidades para analise que vislumbrei encontrar nele.

Quanto aos objetivos da existéncia de uma aula de literatura, no projeto de
formagé&o de leitores da escola, as professoras ressaltam:

O objetivo principal é ser um espaco privilegiado para o texto
literario, porque a gente sabe que nem sempre isso é possivel na sala
de aula. [...] Acreditamos muito na importancia do texto literario para
a formacdo da subjetividade, da criatividade, para a formagdo da
consciéncia do sujeito, da identidade [...] nés fomos vendo que a
literatura é uma area do conhecimento muito especifica, voltada para
as artes, para a dimensdo estética da palavra, mas precisa estar o
tempo inteiro dentro da escola, também linkada a outras formas de
conhecimento. Sendo que precisa de um espaco e de um momento
para sua natureza especifica ser trabalhada de maneira integral
(Entrevista com professoras, Colégio Pedro 11, dia 03/12/12).

Sobre a inclusdo da obra de Lobato, nas aulas de literatura (que em 2012, apds as
discuss@es sobre o racismo em alguns de seus livros, precisou ser debatida com os pais,

para responder as suas preocupacdes), indagam sobre sua importancia historica, sobre
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sua qualidade literaria, que abre espacos para 0 imaginario e, nas suas questdes
polémicas, para diferentes reflexdes, e sobre a linguagem, que mesmo apresentando
dificuldades aos leitores de hoje, deve ser apropriada aos poucos:

Professora/coordenadora: Dentro da nossa proposta de conhecer
autores brasileiros, Lobato é uma referéncia. E um marco na literatura
e eu acho que existem mais beneficios do que maleficios trabalhar
com a obra dele. E inclusive o que tem de ruim, de negativo, tem que
ser trazido pra se discutir, ndo é para abafar.

Pesquisadora: o que vocé poderia dizer do que sdo os beneficios?
Professora Joyce: eu acho que € essa vida, essa permissdo de sonhar,
de concretizar, de ver a realidade de outra forma... Brincar com as
Coisas...

Professora/coordenadora: E eu acho também que é a qualidade do
texto. E um texto brasileiro, tem nossa marca, uma identidade, eu acho
gue ndo tem como nao trazer Lobato. Muitos dizem assim: um texto
de quase cem anos, eles leem ainda? Leem de outra maneira, mas
leem. Eu acho um texto primoroso, e a gente vai contanto, lendo
fragmentos e contando do nosso jeito outros pedacos [...] E a gente vé
que eles véo até o livro, buscam (Entrevista com professoras, Colégio
Pedro I, 03/12/12).

Ao longo da entrevista, as professoras tocaram em diferentes questbes que
permeiam o desenvolvimento do projeto, do 1° ao 5° ano, diferenciando praticas para o
compartilhamento da leitura da obra lobatiana, de acordo com as possibilidades de
compreensdo e de interacdo das criancas, nos diferentes anos do Ensino Fundamental,
apontando também as dificuldades que costumam aparecer e as estratégias que elas
criam para ultrapassa-las. Nas analises dos eventos deste campo, poderemos perceber
como as questdes de mediacdo atravessam a escolarizacdo da literatura infantil e como
interferem na interacdo das criancas com os textos lobatianos. De uma maneira geral,
através das colocacbes das duas professoras, compreendemos a defesa da leitura da

obra, e a responsabilidade que esta escola assume em apresenta-la as criancgas de hoje:

a gente também tem uma visdo de futuro. A gente mostra a obra
original, mostra as colec¢des, com a ideia de que eles véo ter o Lobato
como referéncia, e em algum momento vao voltar a ele [...]. A gente
quer é formar a experiéncia deles. Fecundar, na verdade, essa
experiéncia deles, para que eles levem aquilo como rastro (Entrevista
com professoras, Colégio Pedro 11, dia 03/12/12).

Neste campo, escolhemos como procedimentos e instrumentos para a construcéo
do material empirico: i) a observacdo participante, a fim de conhecer agdes, interacoes,
praticas, valores e as producdes que circulam entre as criancas e adultos nesta

instituicdo, especialmente na leitura da obra de Lobato; ii) entrevista coletiva/roda de
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conversa com a turma do 3° ano; iii) entrevista com as professoras (cujo objetivo
acabamos de explicitar) .

Nas observagOes participantes, procurei voltar meu olhar para as interagoes e
dialogos que as criancas estabeleciam com a obra de Lobato, durante sua escuta e/ou
leitura. Nesse sentido, observei também como as praticas de leitura eleitas pela
professora para promover a aproximagdo entre as criangas e a obra interferiam nesta
interacdo. Ao longo dos encontros com as duas turmas, busquei sempre conversar com
as criancas, compartilhando de suas observacbes e experiéncias suscitadas pelas
historias, deixando que minhas impressdes sobre elas também aparecessem. Nos
registros do caderno de campo, tentei anotar, prioritariamente, as falas dos sujeitos da
pesquisa e 0 que conseguia observar do contexto e ambiente em que ocorriam; por
vezes, também gravei em audio e fotografei as criancas, no intuito de captar melhor suas
falas e gestos.

Mesmo que minha observacdo, neste campo, tenha se dado com intervalos nem
sempre regulares e apenas nos momentos em que as aulas de literatura ocorriam, foi
possivel perceber algumas acdes, praticas, valores e producbes que circulam entre as
criancas e adultos, nesta instituicdo, no que se refere a experiéncia com a leitura
literaria: a escola possui uma biblioteca e as professoras estimulam os alunos a procura-
la para pegar livros emprestados (0 que as criancas fazem regularmente), indicam e
conversam sobre eventos culturais e literarios na cidade, abrem espacos nas aulas para
as criangas comentarem sobre livros que conheceram fora da escola, convidam autores
que elas leram para visitar a escola, entre outras acdes que tentam ampliar as trocas
entre as criancas.

Diante do contexto encontrado, ndo considerei necessario realizar oficinas, pois
as préaticas de leitura neste campo ja provocavam as criangas a vivenciar diferentes
experiéncias com a leitura e com a literatura lobatiana. Nesse sentido, pude observar,
em diferentes aspectos, as interacfes das criancas com a obra, o que possibilitou a
construcdo do material empirico, a ser analisado no Capitulo V.

A entrevista/conversa com a turma do 3° ano, como mencionamos ter
acontecido, foi realizada na tentativa de dialogar um pouco mais com as criangas sobre
questdes que me chamaram a atencdo nas observacdes feitas, sobre a identificacdo com
0S personagens e sobre a impressao delas a respeito do momento da leitura do livro O
Saci, pois quando fui autorizada a iniciar as observagdes neste campo, a leitura

propriamente dita deste texto ja havia acontecido. Quando cheguei, a turma ainda
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vivenciava o projeto, assistindo ao video da historia, comparando-o a leitura do livro, e
entrando em contato com outras narrativas sobre o personagem saci. Os livros de
Monteiro Lobato apresentados a esta turma foram O Saci e Historias de Tia Nastacia
(cujo processo de leitura, foi possivel acompanhar por inteiro), pois ambos abordam a
cultura popular e foram escolhidos pela escola também por trazerem este tema —
programado para orientar as leituras do 3° ano.

As andlises do campo do Pedro 11, assim como as do campo da escola municipal,
serdo apresentadas no ultimo capitulo da dissertacdo, ndo para comparar 0S campos,
como ja esclarecemos, mas para, na sua diversidade, oferecer diferentes possibilidades
de anélise, que acreditamos poder contribuir para responder a uma das questdes
colocadas por esta pesquisa: como as criancas de hoje dialogam com a obra de Monteiro
Lobato?
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CAPITULO 11

Por que ler Lobato hoje?

2.1 - Lobato: um cléssico da Literatura Infantil Brasileira

Os cléssicos sdo aqueles livros que chegam até
nos trazendo consigo as marcas das leituras que
precederam a nossa e atras de si 0s tragos que
deixaram na cultura ou nas culturas que
atravessaram.

ITALO CALVINO, 2007, p. 11.

A obra de Lobato pode ser considerada um classico de nossa literatura infantil?
Para refletir e tentar responder a esta questdo, parto das palavras de Calvino, trazendo
também outros autores para o didlogo. A obra de Lobato vem sendo estudada por
muitos pesquisadores ha varias décadas, e diversos especialistas se referem a ela como o
grande marco de mudanca na producdo de uma literatura voltada para a infancia.
Diferentes pesquisas apontam para sua qualidade literaria, assim como para 0 encanto
que ela foi capaz de provocar em diversas geracdes de criancas brasileiras, tendo
deixado marcas em muitos sujeitos com quem dialogou e nas culturas que atravessou.

Destaco dois exemplos de pesquisas que reiteram esta afirmacdo. A primeira é o
trabalho realizado por José Roberto Whitaker Penteado no livro Os Filhos de Lobato
(1997), e fruto de sua pesquisa de doutorado. A ideia do autor era avaliar o possivel
impacto da obra infantil de Lobato sobre seus leitores, quando adultos. Leitores que ele
denominou de “Os Filhos de Lobato” — centenas de brasileiros que, entre as décadas de
1930 e 1950, tiveram como principal leitura infantil e juvenil a obra de Monteiro
Lobato. Sua extensa pesquisa, evidentemente, ndo poderia mapear todos os leitores do
periodo citado, mas através de um numero expressivo de questionarios e entrevistas
presenciais realizadas, foi possivel perceber as marcas deixadas em muitos destes
leitores e as influéncias sofridas por eles, na construcdo de suas opinides, escolhas e
acoes. Vejamos alguns exemplos retirados dos depoimentos:

“Desenvolveu meu espirito de aventura, deu asas a minha imagina¢do, mostrou-me que nada é
impossivel” (AD, executivo de estatal); “Mais importante foi a visdo de que crianca é gente,
menor e menos experiente que os adultos, mas gente, com quem se pode falar e conversar sobre
tudo” (PR, artista plastico); (PENTEADO, 1997, p. 302 a 312).

“Primeiro assinalei a op¢do influenciou pouco. Depois de responder ao questiondrio, apaguei,
para assinalar bastante, porque ao constatar o que havia ficado gravado em minha memoria,
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fiquei surpresa. Os conceitos de Monteiro Lobato estdo enraizados em mim” (LS, sociéloga);
(PENTEADO, 1997, p. 302 a 312).

“Considero-me influenciada por Lobato, sim. (...) O tempo que eu passei no Sitio, de alguma
forma, me fez tomar conhecimento de uma série de questdes: a questdo da brasilidade (...) uma
série de informacdes e sentimentos que a escola ndo me passava, mas que foram passados por
Lobato” (IS, professora universitaria e antrop6loga); (PENTEADO, 1997, p. 302 a 312).

“Nao tenho nenhuma duvida, tenho absoluta certeza, de que a leitura de Lobato naquela época
— e talvez a releitura, mais adiante — tiveram influéncia no meu pensamento politico” (CJ,
advogado e publicitario). (PENTEADO, 1997, p. 302 a 312).

Para José Murilo de Carvalho, autor do prefacio da primeira edi¢ao do livro Os
Filhos de Lobato (PENTEADO, 1997), ha reconhecimento entre os entrevistados de que
0s temas propostos nas entrevistas eram relevantes na obra de Lobato, porém, na leitura
dos depoimentos, fica também claro que ndo h& nenhuma interpretacdo univoca do
sentido das fabulas lobatianas. O que marcou para um leitor, necessariamente ndo
marcou para outro, como nao poderia deixar de ser, uma vez que somos todos diferentes
e unicos.

Através de entrevistas publicadas em meios de comunicacdo e cartas de leitores
escritas ao préprio autor, poderiamos ainda levantar muitos outros depoimentos que
explicitam diferentes influéncias que a leitura da obra de Lobato exerceu sobre seus
leitores ao longo do século XX, mas nos deteremos sobre a pesquisa de doutoramento
de Eliane Debus - Monteiro Lobato e o leitor, esse conhecido (publicada em livro em
2004), que muito contribui para entendermos a obra como um cléssico que deixa marcas
nos sujeitos e rastros na cultura. Em sua tese, a autora investiga as correspondéncias de
Lobato com seus leitores — criancgas e adultos — e suas declaragdes redigidas ao calor
da leitura (Debus, 2004, p. 113), além de pingar da memdria de diferentes escritores,
ndo sé depoimentos quanto a influéncia que sofreram como sujeitos/leitores, na
identificacdo com as personagens, suas ideias e a¢cbes no mundo, mas também, para
alguns, as influéncias que os levaram a querer escrever literatura infantil. E o caso da
consagrada escritora Ruth Rocha que declarou, para a pesquisa de Debus (2004), que
devia a Lobato a sua propensdo de escrever para criangas: se resolvi escrever s6 para
criancas foi s6 por causa dele, tamanha influéncia que teve na minha infancia. (p.123).

Os livros de Lobato marcaram muitas pessoas, entre elas, algumas que fizeram
da escrita o seu oficio, e algumas ainda que, nesse oficio, entremearam aos seus textos
ficcionais (memorialistas ou ndo), lembrancas de leituras do Picapau Amarelo -

experiéncias que marcaram suas infancias, deixaram desejos e gque se renovaram nas
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suas criacoes literarias. Como exemplifica Debus (2004), este é o caso de Clarisse
Lispector, no conto Felicidade Clandestina; Fernando Sabino, no romance O Menino no
Espelho; Ana Maria Machado, em Amigos Secretos, e Luciana Sandroni, em Memorias
da llha (essas duas Ultimas narrativas infanto-juvenis). Cada um da sua forma, os quatro
autores ou trazem o universo do Picapau Amarelo, com seus cenarios e personagens, ou
exploram a experiéncia pessoal com a leitura dos livros de Lobato, para fazerem parte
de suas narrativas. Ao retomarem a experiéncia das leituras lobatianas vividas na
infancia, também fazem o passado e o presente se entrelacar e seus textos ficcionais,
decorrentes desse encontro, podem ser lidos como testemunhos de leitura, como explica
Debus (2004), j& que tematizam a relacdo texto e leitor.

Volto a Italo Calvino (2007), no seu livro Por que ler os classicos?, para
destacar uma de suas defini¢bes que qualificariam um livro como classico e que,
baseado nas consideracdes tecidas até aqui, reafirma a colocacdo de que a obra de
Lobato poderia ser considerada um deles: Classicos sdo livros que exercem uma
influéncia particular quando se impdem como inesqueciveis e também quando se
ocultam nas dobras da memoria, mimetizando-se como inconsciente coletivo ou
individual (Calvino, p. 10).

As pesquisas de Debus (2004) e de Whitaker Penteado (1997), trilhando
caminhos diferentes, apontam para a questdo levantada por Calvino. Os livros de
Lobato se tornaram inesqueciveis para milhares de leitores, se ocultando nas dobras da
memoria de muitos deles, podendo reaparecer em novos escritos e deixando marcas na
cultura. E o caso, por exemplo, da boneca Emilia — modelo revolucionario de
personagem-crian¢a, criada pela imaginacdo lobatiana, e que ndo s6 influenciou
centenas de leitores no seu modo de ser e de estar no mundo, como mostram as
pesquisas citadas, como fez surgir no cenario da prépria literatura infantil, novas
personagens irreverentes e ativas como ela, capazes de pensar, imaginar e mudar o
mundo.

Sandroni (1987) destaca que a partir dos anos 1970, impulsionada pela lei 5692
de reforma de ensino, que obrigava a adocéo de livros de autores brasileiros nas escolas
de 1° grau (atual Ensino Fundamental), a producdo da literatura infantil brasileira
cresceu rapidamente. A autora explica que, se por um lado, esse fato fez surgir textos
muito direcionados aos objetivos escolares, deixando a experiéncia estética em segundo
plano, por outro, propiciou um clima favoravel ao aparecimento de autores que

voltando as raizes lobatianas vém produzindo obras que, sem perder de vista o ladico,
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0 imaginario, o humor, a linguagem inovadora e poética, tematizam os atuais
problemas brasileiros levando o pequeno leitor a reflexao e a critica (p. 61).

As obras de Lobato marcaram varias geracdes de leitores e deixaram marcas na
producdo cultural para a infancia no Brasil, mais especificamente no campo da literatura
infantil. Hoje contamos com uma producdo literaria para a infancia premiada
internacionalmente e muitos autores que se dedicam a escrever para as criangas também
se declaram, informalmente, “herdeiros de Lobato”, seja no modo de pensar e conceber
a crianca, acreditando na sua inteligéncia e sensibilidade e por isso dando voz aos seus
pontos de vista; seja na possibilidade de explorar todo tipo de tema nas suas criaces
literarias; seja na aposta em uma linguagem que tenha liberdade de explorar e brincar
com as palavras, além de abrir espacos de interrogacdo, imaginacédo e reflexdo para o
leitor dialogar no ato de sua leitura.

No debate sobre a definicdo de uma obra como classico da literatura e sobre a
importancia de conhecé-los, a escritora Ana Maria Machado, no seu livro Como e Por
Que Ler os Classicos Universais desde cedo (2002), também apresenta instigantes
contribuicdes. Em primeiro lugar a autora traz a ideia do classico como um patrimonio
que guarda as experiéncias anteriores da humanidade, como um tesouro inestimavel que
nés herdamos e ao qual temos direito. Por isso, segundo Machado (2002), ndo tomar
posse e provar desse legado seria um desperdicio. A autora também traz a ideia da
leitura, e da leitura dos cléssicos, como uma forma de resisténcia a uma sociedade na
qual o estimulo constante ao consumo preenche grande parte do tempo e do interesse
das pessoas: abrir um tempo para a leitura seria abrir um tempo para refletir e pensar em
possibilidades diferentes de vida por meio da experiéncia de viver simbolicamente uma
infinidade de vidas alternativas junto com os personagens de ficcdo e, dessa forma, ter
elementos de comparacdo mais variados (p. 19). A leitura, assim com a leitura dos
classicos, é entendida pela escritora como uma viagem que transporta o leitor para o
desconhecido, para outros tempos e espagos, para o0 encontro e descoberta do outro.

Direito e resisténcia sdo duas boas razGes para a gente chegar perto dos
classicos, afirma a escritora, mas talvez a principal seja o prazer que essa leitura nos da
(p.19). Nao um prazer passageiro, de puro entretenimento, mas o prazer de decifracéo,
da exploracdo daquilo que € tdo novo que parece dificil e, por isso mesmo, oferece
obstaculos e atrai com intensidade (p. 21).

Ao longo de seu livro, Ana Maria Machado passeia por varios livros

considerados classicos da literatura e dedica um capitulo inteiro para analisar o que ela
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denomina de Classicos Infantis Mesmo. Varios sdo os exemplos de classicos universais
que nao foram escritos para as criangas, mas que cairam no gosto delas, como Robinson
Crusoé, de Daniel Defoe, entre outros. Neste capitulo, no entanto, a autora se dedica a
analisar obras criadas especialmente para as criancas e que de fato encantaram
diferentes geracdes, tornando-se eternas. E o caso de alguns livros escritos a partir da
segunda metade do século XIX e que, devido as suas qualidades literérias, conquistaram
também leitores de outras idades, atravessaram o tempo e frequentemente sdo
revisitados por linguagens como o cinema, o teatro e os quadrinhos. Ndo se tratam
apenas de “livrinhos para criangas” dispostos a dar alguma licdo e, eventualmente,
divertir, como explica Machado (2002), mas obras que abrem um mundo de
possibilidades para a interagdo dos leitores. S&o textos que inovam apresentando o
ponto de vista infantil diante da realidade, explorando situacdes inesperadas e trazendo
situacbes em que a soliddo, o abandono, as angustias infantis, os medos e as
dificuldades de crescer ndo séo escondidos do leitor, mas sim tratadas de forma
sensivel. A ironia, a satira e a critica a sociedade também estdo presentes nestas obras,
assim como o mundo cotidiano das criancas, repleto de fantasias vividas com seus
brinquedos e brincadeiras, além de personagens capazes de despertar ternura,
admiragdo, boas gargalhadas e muitas possibilidades de identificagdo por parte dos
leitores. Alice no Pais das Maravilhas (L. Carroll), As Cronicas de Narnia (Lewis), As
Aventuras do Ursinho Puff (Milne) sdo algumas das obras analisados por Machado
(2002), mas a autora se detém mais longamente sobre trés classicos que também nascem
entre o final do século XIX e a primeira metade do século XX e que confirmam a
importancia dessas décadas para o encontro entre as criancas e a literatura. Sao elas As
Aventuras de Pinoquio (C. Collodi), Peter Pan (J. Barrie) e os livros de Monteiro
Lobato — historias infantis que se libertaram da pedagogia estreita, das fabulas
moralistas e de textos que, para ensinar, ameacavam. Uma das caracteristicas que marca
a inovacdo e diferenca nessas obras é a presenca da fantasia que irrompe no cotidiano e
convive com o real. Para Machado (2002),

Essa fantasia que irrompe no quotidiano e que convive perfeitamente
com o real é uma das marcas que permite aos classicos dessa época
fundar a literatura infantil e lancar as sementes que irdo consolidar
todo o fértil desenvolvimento do género, que vira em seguida (p. 120).

Em meio ao universo imaginario, pode-se apresentar qualquer tipo de tema, por
mais denso que pareca. E o que acontece em Peter Pan (J. Barrie) que, como sublinha

Ana Maria Machado (2002), ndo é uma hist6ria sobre um menino que ndo quer crescer,
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mas sobre um menino que ndo consegue crescer e que sofre esse drama na sua vida
cotidiana. Ao analisar o livro de James Barrie, a escritora também observa que a obra é
povoada de ecos de outros cléssicos do acervo cultural constituido pelas narrativas
literérias. Elementos da Mitologia Grega, das historias de piratas, dos relatos realistas de
criancas abandonadas, dos contos de fadas fazem parte da narrativa de Barrie, que
celebra ainda, neste seu texto, o prdprio ato de contar histérias como a chave para
resolver muitos problemas do mundo. Para a autora, toda literatura se faz em cima de
um dialogo com as obras anteriores, de um contagio daquela escrita com os livros lidos
pelo autor: Os textos sempre trocaram referéncias entre si, conversaram uns com 0S
outros nas leituras de cada individuo que se aproximou deles, de cada autor que os
criou (Machado, p.127). Monteiro Lobato é uma comprovacdo desse fenémeno.
Incorporou em sua obra infantil diversos personagens de famosos classicos da literatura
infantil, como Peter Pan, Pindquio e Dona Carochinha, e da literatura universal - como
Dom Quixote, o Minotauro, o Bardo de Munchausen, entre outros - e, como
personagens, os fez dialogar e viver novas aventuras com a turma do Picapau Amarelo.

Lobato também se preocupava, como assinalado na introducéo deste texto, com
a difusdo da leitura e com a ampliacdo do repertorio cultural de seus leitores. Assim, foi
também tradutor de obras como Alice no Pais das Maravilhas e Pindquio (que depois
também adentraram as narrativas do Picapau) e escreveu livros em que reconta, dentro
do universo do Sitio e na voz de Dona Benta, classicos como Peter Pan e Dom Quixote,
além de misturar as suas diversas aventuras personagens do mundo das Fabulas, dos
Contos de Fadas, da Mitologia Grega, das Mil e Uma Noites, entre outros.

A obra de Lobato, para Machado (2002), se coloca no mesmo patamar de
qualidade dos demais classicos infantis por ela analisados. Através de um universo onde
realidade e fantasia convivem com naturalidade, o autor reafirma a todo o0 momento a
crenca na inteligéncia da crianca e encontra espacos para apresentar uma grande
diversidade de temas, além de dialogar com outros classicos, numa trama de textos e
personagens que se entrelacam, reafirmando o caréter polifénico da obra, contribuindo
ainda para a ampliacdo do repertorio cultural dos leitores.

Como ja afirmou Machado (2002), os textos sempre trocaram referéncias entre
si: na producdo literaria atual, muitas sdo as obras para a infancia que buscam conversar
com os classicos, 0 que leva a escritora a colocar importante questdo: sera que corremos
0 risco de em pouco tempo vivermos o pesadelo de geragdes que ndo conseguem

entender a literatura atual porque ndo conhecem os classicos que a precederam? (p.
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126). Esta € uma questdo que me inquieta e que me leva novamente as palavras de
Calvino (2002), quando este aponta a escola como possivel mediadora entre os classicos
e as novas geracoes:

Os classicos ndo sdo lidos por dever ou por respeito, mas s6 por amor.
Exceto na escola: a escola deve fazer com que vocé conheca bem ou
mal um certo nimero de classicos dentre os quais (ou em relacdo aos
quais) vocé podera depois reconhecer os “seus” classicos (p.13).

Acredito que os clssicos ndo precisam ser lidos na escola apenas por obrigacao,
por respeito ou por direito. Mas também n&o serdo lidos unicamente por amor. Como
afirma o autor, a escola cabe apresentar varios classicos para que cada leitor possa
eleger os seus classicos. De fato, uma das fungdes da escola é apresentar, promover e
democratizar os saberes produzidos socialmente, garantindo o acesso a bens culturais
construidos historicamente pela humanidade. Trazer os classicos da literatura infantil
para as criancas no processo de sua formacao leitora €, pois, uma forma de garantir esse
acesso. Mas, como aponta Geraldi (2011), num texto em que se apoia em conceitos do
filésofo Mikhail Bakhtin para pensar a acdo educativa, no mundo da vida estamos
sempre calculando possibilidades e escolhemos uma delas no leque que se nos
apresenta em funcdo do futuro (acabamento provisério) de que temos meméria (p.8).
Ou seja, daquilo que imaginamos e projetamos para o futuro. Para Geraldi, se
pensarmos a educacdo numa perspectiva bakhtiniana, o compromisso da escola com o
passado (nesse caso, com 0s classicos) ndo pode ser apenas o de preservacao do
conhecimento e de sua transmissdo para as novas geracdes no intuito de se manter igual
em si mesmo, mas, ao contrario, esse compromisso deve ser com 0 presente e com 0
futuro: o passado determina o presente de um modo criador, e juntamente com o
presente, d& dimensdo ao futuro que ele determina (BAKHTIN apud GERALDI, 2011,
p.8).

Pensando no trabalho com a leitura dos classicos na escola, tomando o aluno
ndo como um objeto a ser preenchido, mas como um sujeito que se constitui
socialmente na relagdo com o outro, entendo e acredito que o leitor, inserido em seu
préprio contexto histérico e cultural, pode, no didlogo com as obras consideradas
classicas, encontrar caminhos para trocar experiéncias e reler a propria realidade.
Conhecer os classicos ndo apenas para preserva-los, mas como forma de fazer dialogar
passado, presente e futuro. E isso, acreditamos, pode ser feito de forma compartilhada e

significativa para os leitores em formag&o, como essa pesquisa se propde a investigar.
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2.1.1 — Os cléassicos e a escola: no curriculo e nas pesquisas

Pensar na leitura dos cléssicos na escola nos leva também ao encontro dos
debates sobre curriculo, cultura e conhecimento escolar. Moreira e Candau (2007) no
texto Curriculo, Conhecimento e Cultura, procuram esclarecer os sentidos da palavra
cultura ao longo dos tempos, acreditando que tal esclarecimento pode contribuir para a
discussdo das relagdes entre curriculo e cultura: entre eles destacam um significado que
tem tido consideravel impacto nas ciéncias sociais e nas humanidades em geral (p. 26)
e que toma a cultura como pratica social. N&o se trata mais do que a cultura €, mas do
que a cultura faz:

Nesse enfoque, coisas e eventos do mundo natural existem, mas nédo
apresentam sentidos intrinsecos: os significados séo atribuidos a partir
da linguagem. Quando um grupo compartilha uma cultura,
compartilha um conjunto de significados, construidos, ensinados e
aprendidos nas praticas de utilizacdo da linguagem. A palavra cultura
implica, portanto, o0 conjunto de praticas por meio das quais
significados sdo produzidos e compartilhados em um grupo (2007,
p.27).

Corsino (2010b), baseada em Forquin, levanta reflexdes sobre as inter-relagoes
entre educacdo e cultura, afirmando que a cultura é o conteddo substancial da
educacdo, sua fonte e sua justificacdo Ultima [...], e, por isso, a escola é a instituicéo
oficialmente encarregada de organizar, selecionar, decantar, adaptar elementos da
cultura para serem transmitidos as novas geracoes (p.22). A acao docente, dessa forma,
tem papel relevante no processo da construcdo do curriculo e na maneira como aquilo
que for selecionado pode vir a ser discutido e formalizado na pratica pedagogica.
Corsino (2010b) sublinha que ao pensar o como, a escola reorganiza didaticamente os
saberes, faz transposicOes didaticas dos saberes eruditos, elege substitutos didaticos da
cultura social de referéncia, produzindo os conhecimentos escolares (p. 22).

Moreira e Candau (2007), ao discutirem conhecimento escolar e sua incluséo
nos curriculos, afirmam que sdo relevantes e indispensaveis conhecimentos escolares
que facilitem ao aluno uma compreensdo acurada da realidade em que esté inserido,
que possibilitem uma acgédo consciente e segura no mundo imediato e que, além disso,
promovam a ampliagcdo de seu universo cultural (p. 21).

Podemos entdo compreender a literatura como um conhecimento escolar?
Compreendendo a literatura como linguagem artistica que, ao apresentar diferentes

visbes de mundo, pode contribuir para o dialogo do aluno/leitor com a realidade,
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possibilitando ainda a ampliacdo de seu universo cultural, penso que sim. Talvez um
conhecimento de natureza diferente de outros conhecimentos escolares, como 0s
Pardmetros Curriculares de 1997 apontardo a seguir, mas ainda assim uma forma de
refletir e compreender a realidade em que vivemos.

A relacdo entre literatura infantil e escola data de muito tempo atras. Sua origem
estd diretamente ligada as mudancas na estrutura social do século XVIII, quando a
burguesia se consolida como classe social, como explicam Lajolo e Zilberman (1985),
apoiada num patriménio que ndo se mede mais em hectares, mas em cifrées (p. 16).
Nesse novo contexto, a crianga passa a ocupar lugar de destaque no cenario familiar,
uma vez que é necessario instrumentalizar os jovens para que se tornem adultos de
sucesso. Apostar na educagédo das criangas, no seu futuro, passa a ser a meta principal
dos pais e a escola se qualifica como espaco de mediacdo entre a crianca e a sociedade.
E nesse cendrio que se da o surgimento da literatura infantil como género literéario: a
literatura infantil traz fortes marcas desse periodo, ja que foi acionada para converter-se
em instrumento pedagdgico para a educagdo das criancas, endossando fortemente os
valores da burguesia da época.

Desde entdo a literatura transita no espaco escolar, ora de forma a continuar
ressaltando uma fungdo puramente pedagdgica e/ou moralizante, ora ganhando um
status artistico, promovendo o dialogo dos alunos/leitores com o mundo que os cerca,
podendo abrir-se a muitas interpretacdes do real. De uma forma ou de outra, o fato é que
a literatura infantil tem um lugar legitimado nos curriculos escolares, como afirmam os

Parametros Curriculares Nacionais:

E importante que o trabalho com o texto literario esteja incorporado as
praticas cotidianas de sala de aula, visto tratar-se de uma forma
especifica de conhecimento. Essa variavel de constituicdo da
experiéncia humana possui propriedades compositivas que devem ser
mostradas, discutidas, consideradas quando se trata de ler as diferentes
manifestacbes colocadas sob a rubrica geral do texto literario
(BRASIL, 1997, p. 29).

Entendo que a leitura literdria e sua escolarizagdo estdo defendidas nesse
documento oficial do governo brasileiro, no qual ela é vista como uma forma especifica
de conhecimento. De acordo com Soares (1999), ndo ha como ter escola sem ter
escolarizacdo de conhecimentos, saberes, artes. A literatura infantil, desde seu
surgimento, faz parte dos curriculos escolares e, como qualquer outro saber, também

sofre um processo de escolarizacdo. O que nos cabe investigar nessa pesquisa € como a
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escola, ao selecionar conhecimentos relevantes para adentrarem o curriculo, tem
concebido o trabalho com a leitura literaria. Nesse caso, cabe a pergunta que também
perpassa a proposta desta dissertacdo: o trabalho com a literatura infantil na escola
costuma incluir a leitura dos classicos infantis? A obra de Lobato vem sendo
contemplada dentro destas escolhas? Como vimos no primeiro capitulo, ao apresentar o
campo do Colégio Pedro Il, esta é uma escola que aposta em tal escolha, investindo
numa escolarizacdo que ndo s6 se preocupa em apresentar a obra lobatiana para
preserva-la, mas que acredita na sua possibilidade de dialogo com as criancas de hoje,
permitindo também a construcdo de significados diversos.

No campo da escola municipal, as criangas também tiveram acesso a obra,
porém, nao por escolha da escola e sim pelo encaminhamento da pesquisa que se prop6s
a investigar as possibilidades de interacdo dos leitores criancas de hoje com a obra de
Monteiro Lobato, embora, na turma observada, algumas criancas tenham afirmado ja
terem tido contato com a obra em anos escolares anteriores: vocés ja tinham ouvido
falar desses personagens? / Ja, a tia Andréia contava pra gente no ano passado
(Caderno de Campo, Escola Municipal, 22/11/11).

Assim, adentrar o0 campo escolar para observar e ouvir as criangas em dialogo
com a obra de Lobato foi o que me moveu em diregdo aos objetivos desta pesquisa.
Como se déo as interagOes das criancas com a obra? O que suas falas e gestos apontam
para compreendermos tais interaces? Numa revisdo bibliografica sobre o tema,
encontramos poucos trabalhos que abordam o encontro dos leitores criancas da
atualidade com a obra de Monteiro Lobato, o que também justifica a proposta desta
pesquisa.

Ao longo das Gltimas décadas, a obra infantil de Lobato vem sendo estudada por
pesquisadores de diversas areas do conhecimento, em diferentes analises que apontam e
detalham suas inUmeras caracteristicas inovadoras e que lhe conferem qualidade
literaria. Na revisdo de literatura encontramos inumeras dissertacdes e teses, no portal
da CAPES e no IEL-UNICAMP (mais de 40 trabalhos, produzidos na ultima década e
alguns na década de 1990) sobre a obra de Lobato, porém, poucas com foco na
interacdo dos leitores criancas com ela. S&o contribuicbes dos campos da Teoria
Literaria, da Comunicacdo Social, da Sociologia, da Pedagogia, da Filosofia, porém, na
maior parte dos estudos, as analises perpassam o “de dentro” da obra e ndo 0 Sseu

encontro com o leitor.
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Dessa forma, ha varias dissertaces e teses que abordam a concepcdo e
representacdo da infancia na obra lobatiana, assim como temas que giram em torno da
leitura, inclusive a recepg¢do dos personagens do Sitio a obras literarias, como é o caso
da dissertacdo Socorro Edite Oliveira Acioli Martins - De Emilia a Dona Quixote - uma
aula de leitura com Monteiro Lobato — defendida em 2004, na Universidade Federal do
Cearda e que aborda como a personagem Emilia interage com a leitura do classico Dom
Quixote, narrado por Dona Benta nos serbes do Sitio. Porém, a maior parte das
dissertagdes e teses encontradas nos portais citados ndo lanca diretamente o olhar sobre
o leitor real no contato com a obra de Monteiro Lobato. As pesquisas de doutorado de
Debus (2004) e de Penteado (1997), citadas na justificativa deste projeto, trabalham
com a recepcao do leitor, mas ndo com as criangas contemporaneas e nem no contexto
escolar. Varias dissertacdes encontradas se debrucam sobre a representacdo da infancia
através das personagens criangas protagonistas da obra como, por exemplo, a de
Luciana Franca A. da Silva — Representacdo da Infancia em Monteiro Lobato (UNESC
- 2008). Outras procuram relacionar e comparar a representacdo da infancia nas obras
infantis e adultas do autor. E o caso da dissertacdo de Cilza Carla Bignotto (UNICAMP
- 1999) - Personagens Infantis da obra para criancas e da obra para adultos de
Monteiro Lobato: convergéncias e divergéncias. Encontramos também as que procuram
analisar aspectos politicos, ideoldgicos e filosoficos, além do ato de ler e das adaptacdes
televisvas da obra. A dissertacdo de Antonella Flavia Catinari — Monteiro Lobato e o
projeto de Educacéo interdisciplinar, defendida em 2006, na Faculdade de Letras da
UFRJ, aborda a questdo da escola, na medida em que procura discutir o projeto literario-
pedagogico contido na obra infantil de Monteiro Lobato, mas seu foco nédo € o leitor real
e sim a propria obra do escritor, na qual o engajamento do autor a questfes ligadas a
modernizacdo da educacdo torna-se perceptivel. J& a dissertacdo de Adriana Silene
Vieira - Um Inglés no Sitio de Dona Benta - Estudo da apropriacdo de Peter Pan na
obra infantil lobatiana, defendida em 1998, na UNICAMP, analisa questdes referentes
as adaptacdes de cléssicos feitas por Lobato/Dona Benta no universo do Sitio, trazendo
questdes para se pensar 0 encontro dos leitores com os classicos, mas, mais uma vez,
unicamente por dentro da obra.

Das trinta dissertacfes ou teses selecionadas por se aproximarem dos temas que
perpassam as questdes desta pesquisa, uma problematiza bem claramente o dialogo das
criangas contemporaneas com uma obra de Lobato. Trata-se da dissertacdo de Fernanda

Guollo, defendida na Universidade do Sul de Santa Catarina, em 2011, intitulada A
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Recepcao Leitora de Dom Quixote das Criangas: da Prosa as historias em quadrinho,
na qual as andlises procuram discutir a recepgdo do leitor crianca de hoje quando em
contato com o texto de Lobato em comparacdo ao contato que também estabeleceram
com a mesma obra, adaptada para a linguagem dos quadrinhos.

Como mencionado anteriormente, defendo a leitura da obra de Lobato entre as
criancas contemporaneas, pois considero que ela possa ser uma experiéncia significativa
na sua formacdo, enquanto sujeitos/leitores, abrindo espagos de interrogacdo, de
imaginacdo e de didlogo com a realidade. Porém, como estudiosa da obra de Lobato,
tenho tido a oportunidade de estar com muitos professores que trabalham com a
formacgéo de leitores e que desconhecem por completo a obra de Monteiro Lobato.
Mesmo assim, acreditam na impossibilidade de leva-la a seus alunos, apostando na
incapacidade das criancas de dialogarem com uma obra criada ha tantas décadas.
Problematizar esta questdo vem sendo motivo de muitos anos de trabalho dedicados a
divulgar a obra de Lobato entre professores.

Acredito que esta pesquisa, ao se debrucar sobre questdes que envolvem infancia
e leitura, possa ainda lancar algumas luzes sobre a obra de Monteiro Lobato. Ao buscar
0 ponto de vista das proprias criancas, observando-as e ouvindo-as no trabalho de
campo, a pesquisa procurou compreender como as criangas leem e como o contato com
a literatura de Lobato proporciona experiéncias para elas. Entender como as criangas de
hoje leem e como interagem com as narrativas de Lobato, também pode nos ajudar a
problematizar questdes do ensino da leitura literaria nas escolas, levantando
possibilidades( ou mesmo impossibilidades) para se promover o encontro dos classicos
com os novos leitores. A obra lobatiana, tdo exaltada em suas qualidades, pode ainda

encantar e deixar marcas e rastros na experiéncia e na vida de criancas hoje?

2.2 — Leitura, Literatura, Experiéncia e Escola

Em cada texto que Ié, o sujeito-leitor aumenta seu
acervo podendo fazer novas leituras de si mesmo,
do outro e do mundo. [...] A dimenséo da leitura
enquanto  experiéncia estda  justamente na
possibilidade de ir além do momento em que se
realiza, podendo desempenhar importante papel na
formacéo.

CORSINO, 2010, p.9.

Por que ler? Por que ler literatura? Por que ler literatura na escola? Por que ler a

literatura de Lobato na escola? Ha diferentes modos de entender o que é ler (habito,

63



gosto, fruicdo, divertimento, pratica que informa, instrumentaliza), mas tomo as
palavras de Corsino (2010) para assumir a ideia da leitura como experiéncia que
permanece no leitor, engendrando reflexdes para além do momento em que acontece,
contribuindo para a formacdo do sujeito/leitor. Tal entendimento leva-me ao encontro
da filosofia de Walter Benjamin.

Para Benjamin (1994), é pela narrativa que as pessoas intercambiam
experiéncias, quando contam sua histdria a outro, quando narram fatos de sua vida,
oralmente, ou por escrito, quando deixam para seus pares rastros de sua experiéncia no
mundo. Critico da modernidade, ao que se refere ao entendimento da histéria como uma
marcha linear de progresso da humanidade, Benjamin, segundo Corsino (2009),
relaciona a ideia de progresso e de desenvolvimento ao empobrecimento da experiéncia
humana e a alienacéo da linguagem (p.221). O autor acreditava no tecer das narrativas
como um importante meio de ndo se perder a historia, de ndo se descartar o passado, de
se intercambiar experiéncias vividas e de se estabelecer elos de coletividade. Para o
filésofo, passado, presente e futuro se interligariam e seria por meio da narrativa, que
poderiamos recuperar o passado, coloca-lo em questdo no presente e alterar o futuro. A
narrativa ndo como continuidade, mas como possibilidade de romper com a ideia de
linearidade historica. Porém, a arte de narrar estaria em extin¢do, a linguagem
expressiva cedera lugar a linguagem informativa e instrumental, oferecendo cada vez
menos possibilidades para nos conhecermos, nos reconhecermos ou nos estranharmos
na experiéncia do outro.

Ao se debrucar sobre os ensaios de Benjamin, Kramer (2009) aponta para a
distingdo que o filésofo estabelece entre vivéncia e experiéncia: na vivéncia a acdo se
esgota no momento de sua realizacdo (por isso € finita); na experiéncia, a acédo €
contada a um outro, compartilhada, tornando-se infinita. Esse carater historico de
permanéncia, de ir aléem do tempo vivido e de ser coletiva constitui a experiéncia (p.
33).

Benjamin traz questBes para pensar a escola como um possivel contexto para se
narrar, tanto experiéncias acontecidas, quanto historias inventadas. De acordo com a
perspectiva do filésofo, a narrativa potencializa o imaginério da crianca, atua sobre sua
subjetividade e contribui para que ela ndo apenas reproduza a cultura a sua volta, mas
possa recria-la. Na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a
narracdo de historias (seja da literatura oral, seja da escrita) costuma fazer parte do

cotidiano escolar. Porém, uma pergunta se coloca: quando se narram histérias para as
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criancas ha tempo para que elas troquem e tecam experiéncias? Diferentes pesquisas
evidenciam que, muitas vezes, ha uma preocupagdo excessiva da escola em checar o
entendimento superficial e objetivo das criancas a respeito do que foi ouvido, numa
pratica que acaba por abreviar o espago para 0 imaginario e dialogo do leitor com o
texto, assim como para as trocas entre os diferentes sujeitos. Como comenta Reyes
(2012), ler um conto de fadas ndo é o mesmo que ler um manual de instrucdes para ligar
um forno. Mas é essa concepgao que muitas vezes impera no ensino da literatura. Para a
autora,

para entender um conto, é necessario conectd-lo com sensagoes,
emocOes, ritmos interiores, evocagbes, como as que fizemos no
comeco, simbolos talvez arcaicos, [...], zonas reconditas e secretas de
nossa experiéncia. Se ndo nos permitimos explorar essas zonas
secretas com suas penumbras e suas ambiguidades, esses contos nao
nos dirdo nada, de modo que serdo feitas perguntas como qual o tema
do texto, quando nasceram seus autores, ou 0 que identificamos na
introducdo (REYES, 2012, s.p.).

Reyes se reporta a experiéncia de leitura dos Contos de Fadas, mas suas
reflexdes fazem pensar no trabalho que se desenvolve nas escolas com a leitura de
qualquer texto literario. Uma pergunta se coloca: sera que em praticas como estas, que
tratam os textos literarios como manuais de instrucdo, o leitor leva rastros do que foi
vivido no momento da leitura para fora do momento imediato? Como comenta Kramer
(2009), sendo mediata ou mediadora, a leitura levada pelo sujeito para além do dado
imediato permite pensar, ser critico da situacdo, relacionar o antes e o depois, entender
a historia, ser parte dela, continua-la, modifica-la, redireciona-la (p. 33 e 34).

Refletindo e também compreendendo a leitura como experiéncia, Yunes (2009),
afirma que as palavras criam realidades, tornando reais muitas coisas, mas as palavras
também fazem coisas conosco, podendo nos tocar, nos fazer sentir, nos modificar. Para
autora ndo basta que algo aconteca, mas nos aconteca, para que facamos uma
experiéncia efetivamente (p. 38). Ler é penetrar no mundo das palavras e, segundo

Yunes (2009), ao sermos afetados pelas palavras, nos colocamos a pensar:

A finalidade maior e talvez primeira da educacdo dentro e fora da
escola deveria ser esta: aprender a pensar fora do automatismo, da
pressa, do 6bvio. Paramos para pensar quando algo nos acontece,
quando saimos do lugar comum para ver as coisas de outra maneira. O
ato de ler € o de nos exercitarmos nessa perspectiva, de sairmos ao
encontro do outro com a disposi¢do do dialogo (p. 38).
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No didlogo com Benjamim, Corsino, Kramer, Yunes e Reyes, penso que duas
importantes questdes se colocam lado a lado quando pensamos na leitura de historias no
espaco escolar: que acervos dispomos e escolhemos e como os compartilhamos com as
criancas. Abrimos espaco para o dialogo que vai além do momento vivido, podendo
transformar-se em experiéncia para o leitor? Como observamos no item anterior desta
dissertagdo, a obra de Lobato permaneceu como experiéncia em muitos leitores,
deixando marcas e rastros também na produgdo da cultura brasileira. No entanto, as
pesquisas que apresentamos aqui trabalham com depoimentos de leitores de outras
épocas e que ndo necessariamente entraram em contato com a obra por via da escola.

No contexto atual, de acordo com Walty (2006), muitas vezes a escola é o unico
lugar em que a crianga tem acesso ao livro e ao texto literario. Numa sociedade
empobrecida, a escola ndo pode prescindir de seu papel de divulgacdo dos bens
simbdlicos que circulam fora dela, mas para poucos (p. 54).

Em consonancia com Walty (2006), compreendo também que a escola, enquanto
instituicdo, sempre teve como meta assegurar aos sujeitos a formacao para a leitura e a
escrita, inserindo-o0s na sociedade letrada e instrumentalizando-os para atuarem nela. A
escola ensina a ler e a escrever, alfabetiza, e, teoricamente, insere o sujeito nesse mundo
letrado, no qual se encontra a literatura, mas aprender a ler vai muito além da
decodificacdo de palavras. Até porque, como nos diz poeticamente o escritor
Bartolomeu Campos de Queirds, ndo € so a escola que alfabetiza. A presenca da vida
em nos nos faz leitores desde o nascimento (2005, p.173). Entdo, o que cabe a escola
fazer para desenvolver nossas experiéncias de leitura, além de alfabetizar?

Nos debates em torno do ato de ler e de ler literatura, refletindo sobre o encontro
entre texto e leitor, Cosson (2006) afirma que ler implica troca de sentidos ndo sé entre
0 escritor e o leitor, mas também com a sociedade onde ambos estdo localizados, pois
o0s sentidos sdo resultado de compartilhamentos de visdes do mundo entre os homens no
tempo e no espaco (p.27). Em consonancia com esta ideia, Yunes (2009) coloca:

N&o h4 ato de leitura e de conhecimento que ndo se dé na interacdo
leitor/texto, pessoa/mundo. As interagdes produzem uma zona
movente de sentidos, que se constitui dos contextos maltiplos em que
se inserem, segundo focos e perspectivas. O universo do discurso (a
lingua posta em uso) deixa ver/ouvir diferentes vozes, animadas por
distintas ideologias, que atravessam os textos e os falantes (p.32).

Para os dois autores, a troca e a producdo de sentidos que se estabelece através

da leitura, e da leitura literaria, extrapola a relacdo entre quem escreve e quem I€,
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dilatando-se e expandindo-se para a esfera social. Entendo que a literatura é parte
inseparavel da cultura, da histéria e do contexto social de cada época: sua presenca e
leitura na escola seria um caminho possivel para a compreensdo do universo sécio
historico do qual fazemos parte, pois na enunciacdo literaria estdo impressos valores
éticos e estéticos, visdes de mundo, tempos e espagos que constituem 0s sujeitos, a
sociedade e a historia, 0 que concede carater polifénico e polissémico ao texto literario.
Como explica Goulart (2007), sublinhando ideias de Bakthin,

O discurso literario é considerado por Bakhtin como uma cratera
(Bakhtin, 1998) em que se hibridizam muitas linguagens sociais,
muitos géneros, muitos sujeitos, apresentando a sociedade de forma
viva, pulsante, contraditoria, estetizando e arquitetando a linguagem
de modos diversos (p.64).

Para Goulart (2003°) os textos literarios, de um modo geral, sdo mais
polissémicos e polifénicos do que os textos de outras &reas do conhecimento:
polissémicos porque sdo passiveis de diferentes leituras, dependendo da histéria de vida
do leitor, de seus interesses, sua visdo de mundo, e assim por diante; e polifonicos
porque na voz do autor estdo as vozes de outras pessoas, de outros autores, da
sociedade, da historia.

Assim, penso na presenca da literatura na escola como caminho para a formacéo
do leitor, caminho que pode se abrir a multiplas interpretacdes e permitir o encontro
com si mesmo e com 0 outro; caminho que envolve o dialogo entre diferentes sujeitos e
a interacdo com contextos e realidades diversas, promovendo experiéncias que ampliam
os referenciais das criancas no mundo. De acordo com Goulart (2007), a literatura se
constitui como fonte para a formacdo de leitores criticos: vivendo o desafio de
interpretar vazios, ambiguidades, novas relacfes, novos modos de viver, conhecer,
fazer e falar. A abertura de janelas no texto literario torna-o um grande hipertexto
(p.64).

No contexto escolar, como ressalta Corsino (2010a), o contato com o texto
literario abre para as criangas a possibilidade da vivéncia da alteridade, da
experimentacao de sentimentos, do adentrar em mundos distintos no tempo e no espaco
em que vivem, assumindo, a partir desta perspectiva, uma fungéo transformadora: além

de agenciar o imagindrio das criancas, de penetrar no espaco lidico e de encantar, a

®> BRASIL. SEB/MEC. Publicacdo eletronica. Salto para o Futuro. Série Letramento e Leitura da
Literatura. Ano XII, s/n, p. 2, 2003. (Consultoria: Cecilia Aldigueri Goulart, Eleonora Cretton Abilio e
Margareth Silva de Mattos).
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literatura é porta de entrada para o mundo letrado. Porta que se abre a face criativa do
texto escrito, a arte e sua poténcia transformadora (p. 184).

Em consonéncia com a ideia do texto literario como porta que se abre ao texto
escrito, Amarilha (1997), afirma que a literatura contribui para o acesso a lingua em
articulacbes proprias da linguagem escrita, ja que a linguagem literaria se prople a
organizar os fatos em forma diferente da linguagem oral do cotidiano. Como essa
roupagem tem bossa, ritmo, humor, o leitor mirim percebe que esta diante de uma
maneira diferente de ser da lingua (p. 49). A autora ressalta que o ritmo das frases, o
jogo da sonoridade, a arrumacédo das palavras também sdo para as criancas pontos de
referéncia no acesso a escrita.

Entrar no universo da literatura é entrar no universo das palavras. Como comenta
0 poeta Elias José (1995°%), literatura é o jogo de palavras com o mais alto grau de
envolvimento poético, apelo aos cinco sentidos, [...] que nos permitem criar cenas,
lugares e pessoas. [...] A literatura pode nos levar a um mundo idealizado, capaz de nos
dar o que o cotidiano nos nega, sem nos alienar. Pela literatura, como muitos autores
comentam, conhecemos outros universos, outras pessoas/personagens, outras formas de
ser e de estar no mundo. No processo de identificacdo com o0s personagens, o leitor
“encarna” sua vida, experimentando suas emocOes e dilemas. Como num jogo
dramatico, a narrativa, de acordo com Amarilha (1997), proporciona as criancas
modelos antecipatdrios de situacbes que ela poderad vir a vivenciar como criangca ou
como adulto. Para elucidar melhor esta questdo comenta que, ao vestir a mascara da
Cinderela, a crianca vivencia dramas que podem ndo ser seus naquele momento, mas
que poderdo ser no futuro. Imaginar-se ir a um baile numa carruagem pode ser algo
remoto de acontecer, porém preparar-se com ansiedade para um encontro afetivo é
plenamente possivel. Partindo desse pressuposto, e dialogando agora com Aguiar
(2011), entendo que ao lermos uma historia, estamos diante de um quadro ficcional que
ndo diz respeito apenas ao personagem ali desenhado, mas se refere a todos nds, pelas
emocOes e sensagdes que suscita. A leitura, pois, possibilita a descoberta da vida como
ela pode ser, para além das contingéncias do real imediato (p. 122).

Levando em conta as reflex@es sobre a leitura literéria, tecidas até aqui, acredito
que tenha respondido em parte as perguntas colocadas nas primeiras linhas deste item

da dissertacdo: Por que ler? Por que ler literatura? Por que ler literatura na escola? Por

® Depoimento lido no Projeto PROLER, da Biblioteca Nacional, em Passos, MG, Em 9/11/1995 e no 2°
Encontro de Escritores Mineiros, em S&o Lourenco, dia 20/03/1997.
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que ler a literatura de Lobato na escola? No entanto, ainda outras reflexdes precisam ser
colocadas para dar continuidade a tais discussfes como a questdo da qualidade na/da

literatura infantil. Vamos a elas, ento.

2.2.1 — O que € qualidade em literatura infantil?

Que textos literarios séo lidos para as criangas em nossas escolas, nos primeiros
anos do Ensino Fundamental? Que textos proporcionam encontros significativos com o
leitor? O que pode ser considerado qualidade em literatura infantil?

No texto Critérios para a constituicdo de um acervo literario para as séries
iniciais do ensino fundamental: o instrumento de avaliacdo do PNBE 2005, Andrade e
Corsino (2007) afirmam que para pensar a qualidade da producdo literaria para as
criancas € necessario considerar a integracdo entre elaboracdo da linguagem, o
tratamento dado ao tema, as ilustracdes e o projeto grafico. Quanto mais polifénico for o
tratamento do tema, a complexidade do enredo, o desenvolvimento do conflito, a
construcdo dos personagens, a possibilidade de fruicdo estética e o distanciamento do
senso comum, melhor um texto podera ser considerado. Ao tratarem do item
Elaboracdo da linguagem literaria, as autoras explicam que tal categoria de anélise se
refere & complexidade de linguagem no que diz respeito aos recursos linguisticos
empregados para produzir efeitos estéticos. Afirmam também que tal elaboracdo passa
pelo o quanto um texto produz, inova, inventa no seu tempo em relacédo a linguagem
cotidiana é a tradicdo literaria. Como as autoras ressaltam:

a apropriacdo da linguagem cotidiana torna-se um parametro
importante de ser observado, se pensarmos no sentido de Bakhtin
(1992) quando este autor se refere a incorporagdo constitutiva de
géneros primarios (usados na oralidade, presentes na vida cotidiana)
pelos géneros secundarios, nos quais se inclui a literatura (2007, p.
85).

A obra lobatiana é um grande exemplo dessa incorporacdo dos géneros
primarios aos textos literarios. Lobato valorizava a lingua falada, presente na oralidade e
na vida cotidiana: os didlogos entre os personagens, os bilhetes trocados entre eles, e
também, de certa forma, o0 modo popular de expressdo de alguns personagens (ao
utilizarem provérbios e ditados), revelam muito do que Bakhtin entende por géneros

primarios e que estdo presentes nas comunicagdes discursivas mais imediatas.
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Também tratando da questdo da qualidade literaria, Martha (2011) ajuda a
refletir sobre alguns aspectos fundamentais. A autora aponta para o reconhecimento do
livro como objeto cultural, a partir do exame dos elementos externos que constituem 0s
livros - capas, ilustracdes, informacdes sobre o autor, letra, espacamentos, entre outros —
que interferem no projeto grafico-editorial de um livro, e nas escolhas dos mediadores
de leitura e dos leitores em geral, mas ressalta que este aspecto ndo deveria se sobrepor
a qualidade interna do texto verbal, afirmando ser este a matéria primeira da arte
literdria. Em relacdo ao projeto gréafico, Andrade e Corsino (2007) ressaltam que a
questdo que se deve questionar é se 0s recursos utilizados contribuem ou ndo para a
expanséo do texto verbal, ampliando seus sentidos:

N&do basta que o livro destinado ao publico infantil seja bonito,
resistente [...]; é preciso também ter um texto em que a construcdo da
linguagem literaria permita uma experiéncia estética, em que o tema,
tratado de forma polif6nica, seja interessante e traga 0 novo e o
surpreendente (p. 88).

Entre diferentes critérios para se pensar a qualidade literaria nos livros de
literatura infantil, Martha (2011) destaca ainda a importancia de nos atermos sobre a
atuacdo do narrador que pode ser mais arbitraria, introduzindo comentarios e
manipulando emocdes, ou mais emancipadora, permitindo que o leitor reflita
criticamente tanto sobre o mundo do texto, como o seu proprio (ZILBERMAN apud
MARTHA, 2011, p.52).

A gquestdo da construcdo dos personagens também aparece nas consideracdes de
diferentes autores que discutem qualidade na literatura infantil. Inclusive porque muitas
vezes, em se tratando do universo da literatura infantil, os personagens sao criancas.
Assim, para Martha (2011) seria importante observar como, ficcionalmente, a infancia é
representada. Como 0s personagens se constituem ao longo da obra? Através das
situacGes em que se envolvem levam os leitores a refletirem e reformularem conceitos
sobre si mesmos e sobre 0 mundo? Ou sdo construidos de forma a reforcar atitudes e
valores moralizantes que muitos escolhem para as criangas?

A escritora Anna Claudia Ramos (2008), ao tratar do tema da qualidade na
literatura infantil e da formacdo de leitores de literatura, também traz questes para
pensarmos 0s personagens. Ao discutir a presenca de livros na escola, comenta que a
literatura infantil é muitas vezes confundida com os livros didaticos, tratada como
“dever” de respostas prontas. Porém, para a autora, livros didaticos ou aqueles que se

vestem de livros de literatura, sem o serem, e que também habitam as escolas para
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reforcarem ensinamentos, ndo formam leitores. Literatura sim, com seus personagens
paradoxais e suas historias cheias de novas possibilidades de ver o mundo (Ramos,
2008, p.36) é que podem propiciar novas experiéncias para os leitores, contribuindo
para sua formacdo. Assim, bonecas que falam (como Emilia, do Sitio do Picapau
Amarelo), meninas que guardam seus desejos numa bolsa (como Raquel, da Bolsa
Amarela, de Lygia Bojunga), meninos que possuem tapetes magicos (como Aladim, das
Mil e Uma Noites) sdo lembrados por Ramos (2008) como personagens ambiguos e que
surpreendem os leitores com suas jornadas que envolvem desejos, medos, contradicdes,
descobertas.

Ainda refletindo sobre qualidade literaria na literatura infantil, trago as palavras
poéticas de Bartolomeu Campos de Queirds. Do seu lugar de escritor, 0 poeta acredita
que os bons textos literarios sdo aqueles capazes de provocar ecos no leitor. No seu
modo tdo proprio de entender e de falar sobre todas as coisas do mundo, afirma:

Quero um texto que tenha ressonancia, capaz de provocar ecos, ir
além do horizonte. Persigo um texto capaz de ativar a capacidade
criativa que existe em todo o individuo. Meu convite é de que o leitor
reflita comigo sobre minhas ddvidas e meu pouco saber, e me
responda com a sua liberdade (QUEIROS, 2012, p. 73).

Em outra de suas reflexdes sobre a relacdo entre autor, texto e leitor, atraves da
palavra literaria, o poeta afirma que texto e leitor ultrapassam a solidao individual para
se entrelacarem pelas interagdes. Esse abraco, a partir do texto é soma das diferencas,
movida pela emocdo, estabelecendo um encontro fraterno e possivel entre leitor e
escritor. Cabe ao escritor estirar sua fantasia para, assim, o leitor projetar os seus
sonhos (QUEIROS, 2012, p. 61).

Essa ideia do leitor crianca com liberdade para sonhar e interagir com o texto
nem sempre foi considerado na forma de pensar e de produzir textos literarios para a
infancia. Como ja comentado, as concepcBes tanto de infancia, como de literatura
infantil, se entrelacam historicamente e variam conforme a época, o lugar, 0S grupos
sociais e seus valores, 0 que interferira no que se considera qualidade literaria. As
contradicGes em relacdo a visdo sobre a infancia, ora vista pela otica da falta, ora por
suas possibilidades de interacdo com o mundo socio historico e cultural, contribuiu e
contribui para a convivéncia de obras que ora optam por textos de cunho moralizante,
ora por textos que apostam na inteligéncia e sensibilidade da crianga, abrindo espacos

de liberdade para que ela dialogue e encontre sentidos na leitura.
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Esta questdo nos leva a refletir, mais uma vez, sobre a estreita ligacdo que se
estabeleceu entre escola e literatura infantil, desde o surgimento desta, para fins
pedagogicos. Para Amarilha (1997):

A associacdo da literatura a uma meta pedagogica ndo é uma atitude
nova. Ela se confunde com a propria origem da Literatura Infantil.
[...] E somente em fins do século XVI1II que se consolida um conceito
mais especifico do que seja infancia. A necessidade de educar essa
nova geracdo e introduzi-la nos moldes civilizatérios que se
impunham, com a Revolugdo Francesa e o0 processo de
industrializacdo, em toda a Europa, criavam também espago para a
producdo cultural ao publico emergente. Nasce assim uma literatura
de cunho didatico, em que o ludico é apenas recurso para a instrugao

(p. 46).
Refletindo sobre o carater instrutivo e formativo, historicamente presente na

producdo da literatura infantil, Colomer (2003), comenta que:

O corpus do que se consideram livros para criancas esta determinado,
entdo, por limites do que se supde que seja compreensivel, segundo as
capacidades interpretativas e do que se julga adequado aos seus
interesses e a sua educacdo moral. Nos livros infantis, mais do que na
maioria dos textos sociais, se reflete a maneira como uma sociedade
deseja ser vista, e pode-se observar que modelos culturais dirigem os
adultos as novas geracdes e que itinerario de aprendizagem literaria se
pressupde realizem os leitores, desde que nascem até sua adolescéncia

(p.14).

Percebo duas questdes importantes na reflexdo tecida por Colomer. A primeira
diz respeito a concepcdo de infancia instaurada nas obras: o que seria compreensivel e
adequado para as criangas? Escreve-se, nessa perspectiva, muitas vezes, para um leitor
infantil presumido, e que deve ser educado de acordo com modelos culturais que 0s
adultos Ihe dirigem. A outra questdo refere-se ao itinerario de aprendizagem literaria.
Que textos, ao longo da vida das criancas, sao escolhidos pelos adultos para serem lidos
para e pelas criangas?

Como ja foi possivel observar nesse trabalho, a partir da metade do século XIX,
alguns autores criaram obras literarias infantis que romperam com o tom instrucional,
deixando espacos para a imaginacao do leitor e, consequentemente, para uma interagéo
entre texto e leitor menos tutelada e mais aberta a diferentes interpretacbes. Mas esses
textos estdo sendo escolhidos pelas escolas para fazerem parte do itinerario de
aprendizagem literaria dos alunos?

A escola, como entendemos, ocupa um lugar importante na formacao de leitores

tanto pelo acesso a obras de qualidade, quanto pela qualidade das mediagdes entre as
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criancas e os livros. Por isso, a pesquisa pretende entender o dialogo das criancas com a
obra de Lobato no contexto escolar.

Lobato escreveu sua literatura infantil entre os anos 1920 e 1940. Apostou na
imaginacdo da crianca e na sua capacidade de ler o mundo; por isso foi capaz de
inventar um universo de fantasias onde suas personagens criancas tém liberdade de
pensar, atuar e recriar a cultura na qual estéo inseridas, embora entre os trés personagens
criangas - Pedrinho, Narizinho e a boneca Emilia — seja a boneca, a incorporar na sua
plenitude a concepcdo lobatiana de infancia, como veremos no Capitulo I11.

O autor também inovou ao apresentar temas variados, que explorou quase
sempre numa linguagem coloquial, inventiva e polifénica, na qual diferentes vozes séo
ouvidas, e que provocam o leitor a tambeém pensar e sonhar, ampliando suas
experiéncias. Texto capaz de provocar ecos, ir além dos horizontes, como diz o poeta
Queirds. Talvez por isso tenha deixado rastros na cultura e marcas em tantos leitores.

Para Ceccantini (2011), porem, € preciso reconhecer que simplesmente indicar
como leitura algum dos titulos de Lobato [...] ndo garante, por si, que os leitores
vencam a resisténcia a leitura de uma narrativa produzida em uma época remota, que
fruam esteticamente a leitura proposta e que haja adesédo a obra (p.157). Para este
pesquisador, embora seja requisito importante a escolha de uma obra literaria de
qualidade (como a de Lobato), o papel do mediador da leitura (conhecendo e por isso
podendo valorar a obra junto aos leitores iniciantes) fara toda diferenca para o processo
de envolvimento dos leitores com aquela leitura. A questdo do conhecimento do
mediador sobre a obra que escolhe para partilhar com seus alunos, como ressalta
Ceccantini (2011), é de fundamental importancia, mas o trabalho de mediacao envolve
ainda outras preocupacdes que procurarei refletir no Capitulo 11, guiando-me por
reflexdes que as préprias historias infantis de Monteiro Lobato parecem propor.

Sigo agora com uma questdo polémica: podem ser considerados livros de
qualidade aqueles que trazem algum tipo de preconceito? Vamos as discussdes.

2. 3 — Lobato na escola: tensdes e possibilidades

Faz parte do papel da escola familiarizar os alunos
com um conjunto de textos que se acredita que sdo
importantes para a formagdo da crianga como
pessoa humana, justa, decente, generosa, como
cidaddo critico, participante, e eu acho que Lobato
talvez seja o primeiro grande autor brasileiro que
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se tem neste sentido, apresentando uma obra
admiravel sob todos os pontos de vista.
MARISA LAJOLO’

Inicio esse item da dissertacdo, trazendo algumas palavras de uma das mais
importantes pesquisadoras da obra lobatiana no Brasil, Marisa Lajolo, e que foram
retiradas de uma entrevista concedida por ela a Revista Nova Escola, num contexto no
qual, a partir da divulgacdo do parecer (n°15/2010) elaborado pelo Conselho Nacional de
Educacdo (CNE), solicitando ao MEC que livros com conteldos racistas, entre eles
Cagadas de Pedrinho, de Lobato, deixassem de ser distribuidos a escolas publicas do
pais, inumeras discussdes passaram a circular entre educadores, especialistas em
literatura infantil e juvenil, escritores, representantes do Movimento Negro e leitores em
geral. O parecer aqui citado foi revisto pelo CNE em junho de 2011 (parecer n° 06/2011),

como explica o texto publicado pelo Globo Online®, em 2/6/2011:

Reunida ontem, a Camara de Educacdo Basica do CNE aprovou novo
texto em que enfatiza a necessidade de contextualizacdo de obras
literarias escritas em outras épocas, quando o preconceito racial era
tolerado:

“O Conselho Nacional de Educacdo entende que, assim como é
importante o contexto histérico em que se produziu a obra literéria,
tdo ou mais importante é o contexto histérico em que se produz a
leitura dessa obra”, diz nota divulgada pelo CNE. "Uma sociedade
democrética deve proteger o direito de liberdade de expressao e, nesse
sentido, ndo cabe veto a circulagdo de nenhuma obra literaria e
artistica. Porém, essa mesma sociedade deve garantir o direito a nao
discriminacdo, nos termos constitucionais e legais, e de acordo com 0s
tratados internacionais ratificados pelo Brasil" .

A revisdo s6 ocorreu apds o MEC divulgar texto, no més passado,
recomendando a professores que utilizam a obra de Monteiro Lobado
gue tenham o cuidado de contextualiza-la (O GLOBO, 2011).

A discussdo sobre a discriminacdo contra 0s negros na obra de Monteiro
Lobato, polémica que chega ao final de 2012 sem um parecer definitivo, traz a tona
questionamentos sobre os limites do politicamente correto nas narrativas, além de

provocar reflexdes sobre como a obra de Lobato pode ser interpretada nos dias de hoje.

7Ver em: http://www.youtube.com/user/revistanovaescola?blend=7&ob=5#p/u/1/aKAUUOTQ3Vs. Acesso em
janeiro de 2013.

8Ver em: http://oglobo.globo.com/educacao/mat/2011/06/02/conselho-nacional-de-educacao-volta-atras-
em-parecer-sobre-proibicao-agora-sugere-contextualizacao-para-obras-
924590304.asp#ixzz1OAKKgeMZ. Acesso em janeiro de 2013.
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Para Lajolo, na entrevista para a Revista Nova Escola, a discussao desencadeada
a partir dos pareceres citados serd mais oportuna, se além de debater a presenca ou nao
trechos racistas na obra, se Lobato era ou ndo uma pessoa racista, apontar para reflexdes
fundamentadas sobre a indicacdo de livros literarios para os leitores que estdo nas
escolas. Assunto gue muito nos interessa nesta dissertagéo.

Segundo a pesquisadora, para se pensar a questdo do racismo na obra literaria de
Monteiro Lobato, o importante seria refletir a respeito dos efeitos que ela tem sobre o
leitor. A obra forma pessoas racistas? Lajolo acredita que ndo: para ela, ao contrario, a
obra contribui para tornar as pessoas mais solidarias com aqueles que sofrem atitudes
preconceituosas por parte de outros. Destaco uma cena de Viagem ao Céu (LOBATO,
2007d) entre Narizinho e Emilia apenas para ilustrar essa perspectiva compreendida por
Lajolo (conforme epigrafe deste item).

- Vou pedir a Tia Nastacia que bote as perninhas, os bracos e a cabega
que faltam.

- Hoje? Que ideia! — exclamou a menina.

- Hoje, sim — afirmou Emilia. — Tia Nastacia esta “lagarteando”, mas
negra velha ndo tem direito de repousar. Narizinho encarou-a com
olhos de censura. -
Malvada! Quem neste sitio tem mais direito de descansar do que ela,
gue é justamente quem trabalha mais? Entdo negra velha ndo € gente?
Coitada! (p. 13 e 14).

Como Lajolo, também ndo acredito que a obra lobatiana forme pessoas racistas,
mas ha vérias questdes j& elucidadas por ela propria e por outros especialistas que
podem ajudar a refletir sobre essa polémica questdo e que pretendo abordar a partir de
agora. Num primeiro momento, procurarei apresentar alguns exemplos retirados da obra
e nos quais poderemos observar, pelos diferentes pensamentos, falas e atitudes das
personagens, como elas se colocam e dialogam criticamente com o mundo.

De acordo com Sandroni (1987), Lobato acreditava profundamente na
democracia como forma de governo. [...] O Sitio do Picapau Amarelo € um microcosmo
onde cada é um livre para expressar sua opinido e onde as decisdes sdo tomadas pelo
voto (p. 58). Essa ideia de liberdade de expressdo percorre toda a obra infantil lobatiana:
todas as personagens — criangas, adultos, negros, brancos, animais, bonecos tém vez e
voz para expressar suas diferentes opinides. No cotidiano do Sitio, os problemas sdo
resolvidos por meio da argumentacao e da troca de ideias e informagdes.

Para Sandroni (1987), citando Vasconcelos, o objetivo de Lobato, ao criar
personagens que desenvolvem as praticas acima citadas, seria o de fazer as criancas

analisarem todos os elementos de uma situacdo conflitiva e poderem utiliza-los
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criativamente. Educam-se futuros cidaddos que possam encontrar solucGes para 0s
problemas brasileiros... (VASCONCELOS, apud SANDRONI, 1987, p.53). Tal
comentario vai ao encontro do projeto ideoldgico do autor, que, como ja comentamos
antes, visava investir num Brasil melhor e mais justo através das criancas.

O exercicio de questionar, pensar, opinar, criticar, contrapor, dialogar — o que
revela as diferentes vozes das personagens e também da sociedade em que vivem -
perpassa toda a obra nas mais variadas situacdes em que as personagens se envolvem,
contribuindo para que o pensamento critico se desenvolva. Vejamos uma cena do livro
O Minotauro (LOBATO, 2010a), quando, ao chegarem aos dominios de Péricles (o
grande estadista de Atenas, na Grécia Antiga), Narizinho e Dona Benta precisam tomar
uma liteira.

- Minha senhora, o estratego manda por a vossa disposicdo a sua
liteira — disse ele apontando para uma liteira estacionada ali perto,
ladeada de cinco latagdes. Eram escravos de Péricles.

Dona Benta respirou. “Ora gragas!”, ¢ encaminhou-se para o veiculo.
Narizinho, porém, revoltou-se. Nao podia admitir que seres humanos
fossem usados como bestas de transporte.

- N&o tenho coragem de entrar nisso, vova! Desaforo. Gente como nés
a nos carregar. Nunca! E ainda chamam isso de democracia... (p. 64).

Narizinho esta num outro tempo histérico e cultural, mas dialoga com ele de
acordo com as ideias e convicgOes que traz do seu tempo e sociedade. Na sua fala,
questiona a situacdo em que se encontra, opina e justifica essa opinido, construindo uma
critica, fundamentada por sua visdo de mundo. O didlogo com outros tempos e culturas
faz parte de vérias narrativas lobatianas. O escritor apostava no moderno, no progresso
cientifico, mas nunca descartou o conhecimento e o didlogo com o passado. Ao levar
Seus personagens para outros tempos e sociedades objetiva ndo apenas ampliar a visdo
de mundo deles, levando-0s ao conhecimento de situacGes ignoradas e provocando-os a
construir uma postura critica diante delas, como observamos no discurso de Narizinho
sobre a situacdo dos escravos, mas também, nesse mergulho, os ajuda a significar o
proprio presente: ao expressar seus saberes e ideias, fazendo passado e presente
dialogarem, ressignificam e/ou reafirmam sentidos para a realidade em que vivem.

Temas como a politica, a ciéncia, a cultura, a economia, as rela¢fes sociais, sdo
abordados nas histérias de Monteiro Lobato, provocando sempre o debate de ideias e a
construcdo de um pensamento critico, que aponta também para sentimentos

humanitarios. Em Geografia de Dona Benta (1957), quando a avé conversa com 0S
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netos sobre a situacdo da seca no nordeste brasileiro e sobre a miséria e a fome que

muitas vezes assola as pessoas que vivem na regido, Pedrinho faz a seguinte fala:

- Mas por que néo corrigem isso? Por que ndo fazem pogos artesianos,

ou ndo plantam A&rvores nessas caatingas, ou ndo constroem

canalizacbes como aquela que a senhora nos mostrou nos Estados

Unidos para irrigar as terras secas da California?

Dona Benta mastigou antes de responder. Por fim disse: Ndo sabemos

resolver 0s nossos problemas, Pedrinho, essa é a verdade (p.70).

Pedrinho se sensibiliza com as informacdes sobre a seca e sobre a dificil

realidade das pessoas e ndo perde tempo em apontar uma solugdo. Em sua proposta,
ouve-se claramente a voz do Lobato entusiasta das ideias norte americanas de
progresso. O escritor morou de 1927 a 1930, em Nova lorque, como Adido Comercial
brasileiro do governo Washington Luis, vivendo nesse periodo uma experiéncia
marcante. Segundo Marisa Lajolo (2000), o autor:

Fica conhecendo um pais industrialmente desenvolvido de forma
plena pela modernidade das méquinas e da tecnologia. Dai a idolatria
pelo modo de vida norte-americano vai s6 um passo [...]. Toma
conhecimento de novas técnicas de beneficiamento de minério de
ferro, visita industrias Ford e deslumbra-se. Reaviva-se e intensifica-
se sua velha paixdo pelo moderno e pela eficiéncia, que nos idos de
1914 o fizera intolerante em face da cultura primitivamente predatéria
dos jecas paulistas (p. 72).

Assim, as solugdes para os problemas brasileiros, para um Lobato que nessa
época, como comenta Lajolo (2000), ndo conhece meias-medidas, sdo pautadas no
modelo norte americano de desenvolvimento econémico, 0 que o autor almejava para 0
Brasil, entendendo que assim o pais deixaria para tras seu atraso, marcado por uma
economia agréria e arcaica. Por isso, Lobato ndo hesita em trazer para sua obra,
questBes de toda ordem, que as criangas/personagens buscardo discutir. Como ja
comentado acima por Vasconcelos, educam-se futuros cidadaos que possam encontrar
solucgdes para os problemas brasileiros...

Lobato também acreditava profundamente na democracia como forma de
governo. Assim, em muitas situacdes, onde 0s impasses ndo conseguem ser resolvidos
pelas argumentacOes e/ou troca de conhecimentos, lanca-se méo do mais importante
instrumento da democracia: o voto, como acontece no livro Viagem ao Céu (LOBATO,
2007d). Essa € uma das primeiras vezes que as criangas viajam sozinhas utilizando o

magico po de pirlimpimpim. As personagens querem chegar a Lua, mas quando
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aterrissam ndo reconhecem o lugar. Assim, num primeiro momento, iniciam-se as
discussdes:

- Eu acho que isso aqui é o Sol — declarou Emilia. — Apenas estou
estranhando ndo ver nenhuma floresta de raios.

- O disparate estd de bom tamanho! — cagoou Pedrinho. — N&o sabe
gue o sol é mais guente que todos os fogos e gque se estivéssemos no
Sol ja estavamos torrados até a alma? Pelo o que vovo nos explicou,
isso estd com cara de ser a Lua, mas ndo tenho certeza (p. 31).

A troca de ideias e informacGes faz parte das relagcdes entre as personagens do
Sitio. Todos tém liberdade para se expressar: por mais inteligente ou inusitada que
possam parecer algumas colocagdes, havera sempre outro personagem que ir& contrapd-
las, usando de informacdes e conhecimentos ja adquiridos. Porém, quando elas ndo sdo
suficientes para resolver alguma situacdo, lanca-se mao de instrumentos do mundo real.
Parafraseando Vasconcelos, poderiamos dizer: educam-se futuros cidaddos que
conhegam os instrumentos da democracia e, num exercicio cotidiano, aprendam a usa-

los. Vejamos, assim, a continuidade dessa cena:

Emilia interrompeu-o: Achei um jeito de saber que astro € esse. Basta
fazermos uma votagdo. Se a maioria votar que isso € a Lua, fica sendo
a Lua. E assim que os homens |4 na Terra decidem a escolha dos
presidentes: pela contagem dos narizes. Ndo havendo outro meio de
sairem daquela incerteza, fizeram a votagdo. Pedrinho foi tomando os
votos. - Vocé Narizinho? - Lua!

- E vocé Emilia? - Luissimal

- Eu, Pedrinho, também Lua. E vocé, Tia Nastacia?

A negra, ainda tonta, olhou para 0 menino com expressdo idiotizada e
respondeu: - Para mim, nds estamos na Terra mesmo; e tudo ndo passa
de um sonho de fadas.

- Trés narizes a favor da Lua e um a favor da Terra! — gritou Pedrinho.
- A Lua ganhou. Estamos na lua. Viva a Lua!... (LOBATO, 2007d, p.
33-34).

O Sitio é o espaco da fantasia, mas € o espaco onde a fantasia dialoga
naturalmente com a realidade. O que importa aqui ndo € a veracidade da solucdo
encontrada para a situacdo, mas a forma como as personagens agem para resolvé-la,
fazendo uma votagdo tal como os homens la na Terra decidem a escolha dos
presidentes. As personagens se utilizam da fantasia para dialogar com o real e nesse
“exercicio” aprendem a estar no mundo de forma mais democratica e justa.

Duas questdes chamam ainda aten¢do nessa cena destacada e que nos leva ao

encontro das discussdes sobre o racismo na obra lobatiana. A primeira é a forma como

as criancas personagens incluem Tia Nastacia no processo de votacdo. No Sitio, 0
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normal é que todos se coloquem, pois todos tém vez e voz, como ja& mencionamos.
Assim, mesmo ndo precisando mais do voto da cozinheira para a concluséo da votagédo
(j& estava trés a zero para a Lua), Pedrinho dirige-se a ela, considerando sua opini&o.

A segunda é como o narrador, de forma estigmatizada e pejorativa, se dirige a
Tia Nastacia. O que se repete varias vezes ao longo da obra, de maneiras diversas,
também pelas vozes de alguns personagens. Vamos refletir melhor sobre essa questao

no préximo item.

2.3.1 — Tia Nastacia

De acordo com Silva (2008), em sua dissertacdo sobre a representacdo da
infancia em Lobato, o narrador, ao se referir a Tia Nastdcia como a negra, a preta e a
boa negra, omitindo seu nome, revela sinais do que também seria conhecido como
racismo cordial, uma forma de racismo peculiar da experiéncia brasileira com a
escraviddo (p. 51). No entanto, para esta autora, seria importante lembrar que Lobato
terminou de escrever sua obra nos anos 1940 e, ao olharmos para ela, também seria
importante atentar para a ideia de que a literatura reflete uma sociedade em andamento:

no caso da obra lobatiana caracteriza uma producao surgida num pais
cuja sociedade buscava seus caminhos em meio as consequéncias de
um demorado escravismo e de um recente encontro com os ideais
republicanos. Os estertores de um sistema deixado para tras se
mesclavam com 0s preconceitos e com um acentuado europeismo, e
neles se prolongavam (SILVA, 2008, p.52).

Mas continuemos a pensar sobre Tia Nastacia: ao longo das centenas de paginas
escritas pelo autor, a personagem estd sempre presente. Cozinheira de mao cheia,
simpldria e medrosa, é descrita na primeira pagina de ReinacGes de Narizinho como
uma negra de estimacdo que carregou Lucia em pequena (LOBATO, 2007b, p. 12).
Essa descricdo, que nos parece hoje um tanto quanto chocante, pode ser melhor
compreendida se levarmos em conta o contexto social do século XI1X, como nos sugere
um comentario de Narizinho, no livro Geografia de Dona Benta (LOBATO, 1957): -
Tia Nastacia conta que a mae dela veio da Africa, dum lugar chamado Angola. [...] -
Também conta que foi escrava sua; quando nova, vovo (p. 215).

No final do século XIX e inicio do XX, era comum que 0s escravos libertos
passassem a viver como empregados de seus antigos donos, realizando servicos

domésticos, convivendo de perto com a familia e tornando-se, em alguns casos, quase
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parte dela. Assim, para alguns estudiosos da obra lobatianas, ao criar a personagem Tia
Nastacia, empregada de Dona Benta, filha de uma ex-escrava da casa, 0 autor tentava
mostrar um retrato do seu tempo, quando o negro ndo tinha acesso a cultura letrada e a
convivéncia interracial, na maior parte das vezes, sO era possivel na relacdo
patrdo/empregado. O lugar social ocupado por Tia Nastacia nas narrativas do Picapau
Amarelo é um lugar de subserviéncia, porém, isso ndo faz dela uma personagem menor.
No universo do Picapau Amarelo, ela € uma personagem querida e que participa de
todas as aventuras, mesmo que nesses eventos que ultrapassam as porteiras do Sitio
continue comprindo o mesmo papel que exerce nele, seja fazendo bolinhos para o
Minotauro ou fritando batatas para o Principe Codadade (LAJOLO, 1999, p. 76). Em
sua participacdo encontramos diferentes posicionamentos das demais personagens para
com ela. Vamos observar algumas passagens.

A primeira que destaco, expressa o afeto que outros personagens tém por ela, e
acontece no livro O Picapau Amarelo, quando Tia Nasticia é raptada por monstros
gregos: - Sim, Pedrinho! — confirmou Dona Benta enxugando os olhos. — Naquele
tumulto perdemos a nossa querida e fiel cozinheira. Ao que Pedrinho responde
prontamente: Temos que agir sem demora. Temos de organizar uma expedi¢do para o
salvamento de Tia Nastacia! (LOBATO, 2008c, p.119)

Quanto as opiniBes, saberes e acdes da personagem, ora ela é valorizada, ora é
criticada. Vejamos algumas vozes que valorizam a personagem:

- Acuda, Tia Nastacia! O lobo esta entrando de verdade e vai comer
Dona Benta.

Ouvindo o berro, a negra veio da cozinha com a vassoura e num
instante espantou dali a fera com trés boas vassouradas no focinho. -
Lobo sem-vergonha! Va prear no mato que é melhor. [...] - Bravos! —
exclamou Emilia batendo palmas. — A senhora é tdo valente que até
merece casar com o Pasaro Roca (LOBATO, 2007c, p. 30).

- Todos se admiraram daquela sabedoria, mas Pedrinho ndo se
contentou. Quis também consultar Tia Nastacia |4 na cozinha.
- E vocé, Tia Nastacia, que acha? - perguntou-lhe.
A negra, que acabava de matar um frango, foi de opinido que o bonito
seria comegar pela lua, “onde Sdo Jorge vive toda a vida matando um
dragdo com sua langa!” A ideia foi recebida com palmas e berros. [...]
E a lembranga de Tia Nastécia foi a vencedora (LOBATO, 2007d, p.
28).

- Pois eu acho que eles estdo certos — disse Emilia. — O que ¢é de gosto
regala a vida, como diz Tia Nastécia (LOBATO, 2009a, p. 81).
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Porém, h4 também as vozes que a desvalorizam, na sua simplicidade e/ou
ignorancia.
- Néo entendo como a Senhora Darling foi deixar a janela aberta. [...]
- Boba! — exclamou Emilia. — Se ela ndo deixasse a janela aberta ndo
podia haver histéria (LOBATO, 2009c, p. 27).

- Sabe, tia Nastacia, que amanha vou fazer uma expedicéo cinegética?
A palavra tonteou a negra, fazendo-a piscar trés vezes.
- Cine, 0 qué?
- Gética. Ci-ne-ge-ti-cal...
Tia Nastacia arregalou os olhos sem perceber coisa nenhuma
(LOBATO, 2009c, p. 55).

Todos riram-se. A pobre preta achava que diante dos poderosos era de
bom-tom “falar dificil”, e sempre que queria falar dificil vinha com

2 13

aquelas trés palavras, “competéncia”, “prepoténcia” e “fisolustria”.
Ela ignorava o significado dessas coisas, mas considerava-as uns
enfeites obrigatorios na “linguagem dificil” (LOBATO, 2007d, p. 47).

Nas passagens acima destacadas, Tia Nastacia, quando desvalorizada, nada diz.
Porém, em outros momentos, sua voz pode ser ouvida.

- Tenha paciéncia — dizia a boa criatura. - Agora chegou minha vez.
Negro também ¢ gente, Sinha... (LOBATO, 2008b, p. 71).

- Isso também é demais! — gritou ela. — E judiacfo. Cortar a cabeca da
sombra de uma pobre negra velha que nunca fez mal a um mosquito. ..
Mas quem foi o0 malvado? (LOBATO, 2009c, p. 27).

Um dos pontos mais discutidos na polémica sobre o racismo na obra de Lobato é
a questdo dos xingamentos e das palavras que desqualificam caracteristicas fisicas da
pessoa negra, como na cena abaixo:
Emilia explicou:
- Essa burrona teve medo de cortar a ponta da asa do anjinho. Eu bem
que avisei. Eu vivia insistindo. [...] E ela, com esse bei¢do todo: N&o
tenho coragem... E sacrilégio... Sacrilégio é esse seu nariz chato.

- Emilia! — repreendeu Dona Benta. Respeite os mais velhos! Néo
abuse! (LOBATO, 20074, p. 69).

A questdo do desrespeito de Emilia para com Tia Nastacia € motivo de muitos
debates entre estudiosos da obra lobatiana, educadores e leitores em geral, que
entendem os xingamentos da boneca como manifestacdo explicita do racismo de
Lobato. H& que se admitir que tanto a obra adulta, como a infantil revela de fato
posi¢des ambiguas do escritor, como analisa Lajolo em seu texto Negros e Negras em

Monteiro Lobato (1999). Mas se em algumas obras o escritor abraca questbes de
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superioridade racial, como em O Presidente Negro (LOBATO, 2008d), em outras tece
criticas a escraviddo, denunciando também suas crueldades, como no conto Negrinha.
Para Marisa Lajolo (1999),

Longe de desqualificar a questdo, esta ambiguidade torna-a ainda mais
relevante. Mas os melhores angulos para discuti-la ndo se esgotam na
denuncia bem intencionada dos xingamentos de Emilia, absolutamente
verossimeis e, portanto, esteticamente necessarios numa obra cuja
qualidade literaria tem lastro forte na verossimilhanca das situagdes e
na coloquialidade da linguagem (p. 67).

De acordo com a pesquisadora, um caminho mais esclarecedor seria discutir
como se coloca a questdo da representagdo do negro nos livros de Lobato e aponta a
obra Historias de Tia Nastacia como exemplo para este estudo. Que espago 0 negro
ocupava ou poderia ocupar naquela sociedade? Que valor tinha sua cultura popular se
comparada a cultura letrada?

Nesse livro, escrito em 1937, Tia Nastacia, como representante legitima do
povo, assume o posto de contadora de histérias do Sitio, para narrar os contos do nosso
folclore. Nas palavras de Pedrinho: Tia Nastacia é o povo. Tudo o que 0 povo sabe e vai
contando de um para o outro, ela deve saber (LOBATO, 2009a, p. 12). Porém, de acordo
com a pesquisadora Raquel Afonso da Silva, que também analisa esta obra no livro
Monteiro Lobato Livro a Livro, apesar de ser Tia Nastacia a narrar as histdrias
folcloricas, o posto de ‘detentora do conhecimento’, ainda que de um conhecimento
concernente & cultura popular oral, continua sendo de Dona Benta. E a avd quem
esclarece aos netos as origens das historias, as variagdes relativas a sua transmissao
oral... (SILVA, 2008, p.375).

Tia Nastécia seria a porta-voz do povo. Aquela que transmite as histdrias do
jeito que ouviu, sem emitir nenhum tipo de reflexdo ou informagédo sobre elas. Sua
exigente platéia, ao contrario, analisara e criticard os contos folcldricos, assim como a
cultura popular que os criou, contrapondo-os as histérias lidas por Dona Benta, que,
diferentemente da cozinheira, formula seu repertério a partir da palavra escrita e de
fontes européias.

- E estal — exclamou Emilia. [...] As tais historias populares andam téo
atrapalhadas que as contadeiras contam até o que ndo entendem. Esses
versinhos do fim sdo a maior bobagem que ouvi. Ah, meu Deus do
céu! Viva Andersen! Viva Carroll! (LOBATO, 2009a, p. 27).

- Eu [...] acho muito ingénua esta histéria de rei e princesa e botas
encantadas, disse Narizinho. Depois que li Peter Pan, fiquei exigente.
Estou de acordo com a Emilia (LOBATO, 20094, p.18).
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Ao apontar e criticar aquilo que consideram falhas nos contos populares, partes
desconexas, linguagem pouco criativa, comparando-os também aos de fonte européia,
as criancas desvalorizam o que vem da cultura oral, que Ihes parece primério, e que
pouco lhes enriquecera culturalmente. Vale lembrar, porém, que algumas histérias sao
poupadas das criticas, sendo até mesmo elogiadas: sdo aquelas onde habitam
personagens inteligentes, que com esperteza driblam os percalcos da vida, como Lobato
queria para seus proprios personagens.

Ao longo do livro, observa-se que a situacdo de narracdo e recepcao encenada
nos serBes apresenta uma contraposicao entre a cultura popular e a moderna, a rural e a
urbana, a oral e a escrita. Ficar a cargo de Dona Benta, também ouvinte das histérias e
que demonstra igual insatisfacdo, apontar algumas razfes histricas que teriam

contribuido para este cenario.

- Os colonizadores portugueses trouxeram estas historias e soltaram-
nas por aqui — e 0 povo as vai repetindo, sobretudo na roca. [...].

- Por que, vovo?

- Por causa do analfabetismo. Como né&o sabem ler, s6 entra na cabeca
dos homens do povo o que 0s outros contam — e 0S outros s6 contam o
que ouviram. [...] S6 quem sabe ler e 1€ os bons livros, é que se pde de
acordo com 0S progressos que as ciéncias trouxeram ao mundo
(Lobato, 2009a, p. 61-62).

De ponto de vista de Dona Benta, a explicacdo para o atraso do povo esta no
analfabetismo que impede as pessoas de terem acesso ao saber cientifico, s6 podendo
contar com o que a oralidade “arcaica” lhes apresenta. Para Lobato, embarcado que
estava num processo de modernizacgéo pelo qual passava a cultura brasileira, este era um
problema crucial que deveria ser superado urgentemente.

Dialogando novamente com Lajolo, agora no seu texto A figura do Negro em
Monteiro Lobato (1998), o apagamento da tensdo entre diferentes mundos da cultura (o
da negra analfabeta e o das criancas brancas e letradas, como em Histérias de Tia
Nastacia), poderia ter um sentido alienante. Para ela, ndo tematizar as diferencas,
diluindo em afeto complacente o choque de culturas, como observamos em obras de
outros escritores, proporcionaria ao leitor a experiéncia apaziguante de uma situagéo na
qual fica apagada toda a violéncia do modo pelo qual se processava a modernizacao
brasileira (1998, s/p.). Apontando para o europeismo que dominava a cultura e os
costumes dos anos 1930, a autora questiona: Que lugar podia haver, nesse mundo

moderno, para tias nastacias e as culturas que elas representavam? (1998, s/p.)
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Para concluir esse item, tomo as ideias do filésofo da linguagem, Mikail
Bakhtin, que como j& comentamos na introducdo da dissertacdo, compreende que na
tessitura de qualquer enunciado, ja se encontram outras fios e vozes que se entrelagam
dialogicamente. Assim, no discurso de um autor, encontram-se as vozes sociais que
ecoam no meio onde ele circula, as vozes de outros textos, dos leitores e a sua propria
voz concordando e discordando destes discursos, como foi possivel observar na anélise
do livro Historias de Tia Nastacia.

Silva (2008), em sua dissertacdo, quando analisa o livro Historias de Tia
Nastacia, busca também dialogar com Bakhtin para refletir sobre as vozes que
constituem o texto romanesco, entendendo que o dialogo do romance, para o filésofo, €
um dialogo particular, no qual se da um encontro de linguagens que ecoam nos hibridos
e no pano de fundo dialégico dos enunciados. Esse hibridismo exige do escritor, pela
necessidade de estilizacdo que lhe cobra, além do agucamento, expansdo e
aprofundamento do horizonte linguistico (p. 54). Para reafirmar sua colocacéo, traz as
palavras do filésofo:

O argumento do romance deve organizar o0 desmascaramento das
linguagens sociais e das ideologias, mostra-las e experimenta-las: a
experimentagdo da palavra, da visdo de mundo e do fundamento
comportamental ideoldgico da acdo, a demonstracdo dos habitos, dos
mundos e dos micromundos sociais, historicos e nacionais (romances
descritivos, de costumes e romances geograficos) ou dos mundos
socio-ideoldgicos de uma época (memorias romanescas, as variantes
do romance historico) [...]. Em resumo, o argumento do romance
serve para a representacdo dos sujeitos falantes e de seus universos
ideoldgicos. No romance, realiza-se o reconhecimento de sua propria
linguagem numa linguagem do outro, o reconhecimento de sua prépria
visdo na visdo de mundo do outro (BAKHTIN apud SILVA, 2008, p.
54).

Na analise da pesquisadora, embora as narrativas de Lobato ndo possam ser
caracterizadas exatamente como romances, podem ser analisadas tomando as ideias de
Bakhtin sobre o argumento do romance, ja que trazem em seu bojo a representacdo dos
sujeitos falantes e de seus universos ideologicos, correlacionando linguagens e
desvelando micromundos sociais. E possivel constatar que Lobato, a despeito de usar
uma linguagem pejorativa, como observa Silva (2008), desvela a realidade, a forma
como eram tratados os negros daquela época. Ao mesmo tempo, com certa ironia, 0

autor também criticava uma sociedade que se autodenominava europeia, mas que se
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revelava, no cotidiano dos micromundos sociais, de muitas outras formas, cores e

linguagens.

2.3.2 - Lobato e racismo? Como dialogar com a questéo na escola atual?

Tendo feito todo esse percurso, buscando fundamentar a polémica sobre o
racismo em Monteiro Lobato, volto as questdes iniciais: obras que apresentam situacdes
de discriminacdo racial devem ser lidas na escola? Devem vir acompanhadas de
explicacbes? Quem deve definir estas questdes? Essas obras podem interferir
negativamente na formacdo da identidade de leitores/criangas negros? Que efeitos elas
podem exercer sobre quaisquer leitores?

Pensando na obra de Lobato, compreendida nesta dissertacdo como um classico
da literatura infantil brasileira, com caracteristicas que Ihe conferem qualidade literaria,
entendo que, apesar das ambiguidades que também fazem parte dela, sua leitura na
escola do século XXI, ao contrério de trazer prejuizos aos leitores, pode justamente
leva-los a conversar com a realidade, problematizando-a. Inclusive, esta questdo sera
motivo de analise, no Capitulo IV, num dos eventos registrados no trabalho de campo
desta pesquisa.

Voltando as ideias de Benjamim, entendemos a narrativa como espaco de dialogo
e de rememoracao, podendo assumir papel importante na constituicdo do homem como
sujeito social e que, ao intercambiar experiéncias, estabelece elos de coletividade. Para
o filésofo, como ja mencionado, passado, presente e futuro se interligariam e seria por
meio da narrativa, que se poderia recuperar o passado, coloca-lo em questdo no presente
e alterar o futuro. Ao se deparar com as narrativas lobatianas, acredito que o leitor possa
dialogar com o passado, coloca-lo em questdo no seu presente, e, se assim o vislumbrar,
redireciona-lo para o futuro.

Em meio as discussdes sobre o uso de livros que trazem alguma questdo de
preconceito, inclusive o racial, nas escolas, encontram-se também os debates sobre as
acOes mediadoras da leitura literaria e sobre a formacéo do leitor. Ha a necessidade de
notas explicativas nos livros para contextualiza-los, ou preparar os professores para o
trabalho com mediag&o de sua leitura? Que leitores desejamos formar?

Para Marisa Lajolo, na entrevista a Revista Nova Escola, as notas de
adverténcias sdo desnecessarias, pois um professor bem formado sera sempre capaz de

ler, contextualizar e trabalhar com seus alunos qualquer obra. Concordo com Lajolo,
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pois acredito que ja faz parte da funcdo do professor, na formacdo de seu aluno leitor,
contextualizar a obra, colocar os debates na mesa, ouvir as diferentes vozes dos alunos,
ampliando quaisquer discussGes. Importante também pensar que, mesmo que essa
leitura ndo seja mediada por um professor adulto, a criangca, que como acredito se
constitui na interacdo com seu tempo e cultura — convivendo com seus valores,
polémicas, contradicBes - terd condi¢Bes de dialogar com ela. Um leitor nunca entra “de
maos vazias” nas leituras que faz. Ele é povoado de outras vozes, outras leituras, que
entrardo junto com ele a cada nova leitura, e que também fardo parte do didlogo e da
interacdo com aquela que se inicia. A imprevisibilidade faz parte da experiéncia dos
leitores com as leituras, por isso, no meu entender e compartilhando da opinido de
Lajolo, as notas explicativas representariam uma espécie de gerenciamento da leitura,
de interpretacdo prévia e Unica daquilo que os leitores vdo ler: algo contraproducente e
que sugere a ideia do leitor como alguém incapaz de entender o livro por ele proprio.

Na ultima edi¢do da obra Cacadas de Pedrinho (2008b), estopim de toda essa
discussdo, existe uma nota explicando que a cagada da onga ocorreu num tempo em que
ndo havia a preocupacdo com a extingdo da espécie e que hoje ela é protegida pelo
IBAMA. Mas, como comenta Lajolo, numa outra entrevista concedida ao blog Educa-
Tube®, é no contexto ficcional, na reflexdo e na acdo dos personagens, quando os
préprios animais, numa assembleia, criticam as préaticas de desmatamento dos homens e
acabam organizando-se para atacar o Sitio, que os leitores encontrardo elementos para
problematizar as questdes que envolvem a preservacao ambiental. Por isso, para analisar
uma obra escrita em outra época e contexto, ndo basta destacar trechos que detectam
passagens racistas ou politicamente incorretas, e criar notas para explica-las ao leitor. Se
esse garimpo se tornar uma pratica, muitas obras da literatura universal poderdo ser
condenadas a reescrita, 0 que é algo sem sentido.

Nesse segundo capitulo, com a intencdo de justificar minha defesa pela leitura da
obra de Monteiro Lobato, no processo de formacdo de leitores na escola, percorri
diferentes caminhos que entrelagcaram questfes de infancia, leitura e literatura infantil.
Por que ler Lobato hoje? — foi a pergunta que fiz no titulo desse capitulo e que procurei
responder com as reflexdes tecidas. Mas outras perguntas se colocam: como a infancia é

representada na obra de Lobato? As criangas de hoje podem se identificar com as

o Entrevista concedida por Marisa Lajolo ao jornalista Ederson Granetto. A entrevista pode ser assistida em:
http://educa-tube.blogspot.com.br/2012/12/0-suposto-racismo-em-monteiro-lobato.html. Acesso em janeiro de 2013.
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criancas personagens? E quanto as questdes de leitura? A obra, ao encenar a interagdo
das personagens com a leitura, pode nos dar pistas para problematizarmos questdes
sobre a leitura literaria, na escola? Essas sdo as questfes que pretendo desenvolver no

capitulo a seguir.
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Capitulo 111

Lobato e Infancia

3.1 - Lobato: o pai da literatura infantil brasileira

Por isso acho que o Unico lugar do mundo onde
ha paz e felicidade é no Sitio de Dona Benta.
Tudo aqui corre como num sonho. A criangada
SO cuida de duas coisas: brincar e aprender.
LOBATO, 2007a, p. 89.

Brincar e aprender sdo duas palavras que andam juntas na obra de Monteiro
Lobato. Nesse capitulo, procuro percorrer alguns caminhos por dentro da obra infantil
do escritor para, também através delas, compreender essa afirmacéo.

Lobato é considerado o pai da literatura infantil brasileira, porém, para
entendermos melhor essa ideia, € interessante pensar sobre que producdo de literatura
infantil circulava entre as criancas brasileiras antes de Lobato iniciar sua obra. Por que o
autor € considerado tdo inovador? Zilberman (1982, 2005) e Sandroni (1987),
debrugando-se sobre o contexto politico, social e cultural brasileiro do final do século
XIX e inicio do XX, apontam para tal questdo e podem nos ajudar a respondé-la.

No final do século XIX, o Brasil estava mudando de regime politico, deixando
de ser monarquista para assumir o regime republicano, que, a primeira vista, segundo
Zilberman (2005) parecia mais democrético, liberal e dindmico, uma vez que favorecia
gue mais pessoas fossem consultadas, votassem e expressassem suas opinides. A
sociedade desta eépoca € marcada pela ascensdo de uma classe média urbana, que
desejava ver suas reinvindicacdes atendidas: maior liberdade politica, melhores
negdcios, dinheiro mais acessivel, novas oportunidades para a educagédo (2005, p. 15).

Compartilhando da analise de Zilberman (2005), Sandroni (1987) comenta que,
nesse periodo, aparecem novas profissdes, assim como a consciéncia da importancia da
instrugdo como meio de ascensdo econdémico-social. Momento propicio, como analisa a
autora, para o surgimento de um mercado leitor que justificasse a importacéo de livros,
numa primeira fase, seguida de traducéo ja feita por escritores brasileiros e finalmente

de uma producéo nacional (1987, p. 30).
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E nesse contexto que aparecem os primeiros livros para criancas no Brasil.
Incialmente recorreu-se a traducdo de obras produzidas originalmente na Europa: o
aleméo Carl Jansen (1829-1889), que vivia no Brasil desde crianca, foi um dos
pioneiros, traduzindo obras como Robinson Crusoé (1885) e Viagens de Gulliver
(1888), entre outras. Figueiredo Pimentel (1869- 1914) também € um pioneiro de
mérito, uma vez que, como explica Sandroni (1987), atentou para o fato de que o livro
traduzido em Portugal ja ndo interessava as nossas criangas, cuja linguagem oral
adquiria cada vez mais caracteristicas da fala brasileira. O autor se preocupou em
escrever numa linguagem mais brasileira, mas seu repertério era o europeu, tendo se
dedicado a traducdo dos contos de fadas escritos por Charles Perrault (1628-1703) e
pelos irmé&os Jacob (1785-1863) e Wilhelm Grimm (1786-1859). Em Contos da
Carochinha (1884), Historias da Avozinha (1896) e Historias da Baratinha (1896), a
maior parte das histérias é de origem europeia e os livros, através de seus prefacios, nao
escondem o intuito moralizador e pedagdgico da época. Vejamos um deles em Sandroni
(1987): S&o historias para criangas, mas todos tém um fundo moral, muito proveitoso,
ensinando que a unica felicidade esta na Virtude, e que a alegria s6 vem de uma vida
honesta e serena (p.36).

Apesar da presenca majoritaria dos contos europeus, marcados também por forte
cunho religioso, o tradutor inclui em suas coletdneas algumas historias do nosso
folclore. S&o histdrias de origem indigena, com bichos que enfrentam suas dificuldades
usando de inteligéncia e esperteza, e que trazem um frescor mais nacional as narrativas.

Concomitante ao periodo das traducBes e adaptacOes, ja havia também a
pesquisa folclérica. A professora mineira Alexina de Magalhdes Pinto (1870-1921),
pioneira no uso da linguagem oral e outras formas da cultura popular na pedagogia,
como nos elucida Sandroni (1987), era uma estudiosa do folclore brasileiro e organizou
livros que registravam as cantigas, versos, provérbios e brinquedos cantados da tradicéo
oral, assim como contos que enriquecia com a partitura de suas partes cantadas, muito
comuns no repertorio popular. Destacam-se, entre outros, Os Nossos Brinquedos (1909)
e Provérbios Populares (1917). Para Sandroni (1987), a educadora representa a
importancia do folclore para o surgimento de uma Literatura Infantil Brasileira: Pela
seriedade de seu trabalho [...], Alexina de Magalh&es Pinto coloca-se entre 0os mais
importantes fundadores de nossa Literatura Infantil (p. 41).

Zilberman (2005) e Sandroni (1987) apontam ainda um terceiro segmento que

contribuiu para a producéo de livros infantis no final do século XIX e inicio do XX: as
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obras destinadas a escola. Nessa época, além da publicacdo dos textos de Carl Jansen e
Figueiredo Pimentel, editavam-se livros didaticos, chamados de Antologias ou Livro de
Leitura. Um dos autores mais difundidas nas Antologias foi o poeta Olavo Bilac (1865-
1918), cujas poesias foram memorizadas e recitadas durante décadas. Bilac cultivava
em sua obra sentimentos nacionalistas, cheios de ideias de patriotismo, e que visavam
transmitir conhecimentos e comportamentos exemplares, segundo os valores da
ideologia dominante. Porém, em termos de nacionalidade eram textos mais proximos a
realidade dos leitores brasileiros do que os textos lusitanos e de muitas traducdes que
circulavam no periodo. Apesar de seguir 0 mesmo caminho pedagdgico que outros
autores da chamada Literatura Escolar, Bilac o faz com inegavel talento e por vezes
humor, utilizando-se de recursos estilisticos que conferem a sua obra para as criangas
um valor que a diferencia das demais. Contos Patrios (1904), A Patria Brasileira
(1910) e Através do Brasil (1910) sdo algumas de suas obras.

Olavo Bilac, Figueiredo Pimentel, Carl Jansen e Alexina de Magalh&es, cada um
a seu modo, todos contribuiram para o abrasileiramento do livro infantil no Brasil do
final do século XIX e inicio do XX, mas Lobato, sucessor desse nucleo original, ja

estava prestes a adentrar nesse cenario e transforméa-lo para sempre.

3.1.1- Um mundo de imaginagéo: realidade e fantasia sem fronteiras

Monteiro Lobato foi muitos. Escritor, editor, jornalista, critico de arte,
fazendeiro, advogado, homem de negdcios, lider da campanha do petréleo... Em todos
0s casos, sem sombra de duvidas, um brasileiro que lutou incansavelmente pelo bem do
seu pais. Lobato queria um Brasil moderno, autossuficiente e que nao “macaqueasse” o
estrangeiro, por isso atua em tantas areas, e a literatura infantil ndo fica de fora de suas
lutas. O autor acreditava que a literatura produzida para criangas no Brasil do seu tempo
também precisava sofrer modificacdes e expressa essa ideia inclusive na fala de seus
personagens.

- Se Polegar fugiu € que a historia esta embolorada. Se a historia esta
embolorada, temos que botar fora e compor outra. H4 muito tempo
gue ando com esta ideia — fazer todos os personagens fugirem das
velhas histdrias, para virem aqui combinar conosco outras aventuras
(LOBATO, 2007b, p.52).

Através dessa fala de Pedrinho, encontramos a critica de Lobato quanto ao que

circulava de literatura para criancas em sua época. As histdrias classicas e europeias
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estavam “emboloradas”. Outros caminhos estéticos precisavam ser inventados. Mas
também caminhos que ultrapassassem as mensagens de patriotismo e didatismos dos
textos que compunham as Antologias da época. Como o proprio autor declarou em um
artigo de 1919: a preocupacdo de uma patria verbal — patria de parada ou de fachada
é que estraga a maioria deles (LOBATO, 1919, apud ARROYO, 1968, p.187).

Ainda que Lobato tivesse criticas aos livros que chegavam as escolas, sua
primeira obra infantil, A Menina do Narizinho Arrebitado™, de 1920, veio ao publico
com 0 carater de “segundo livro de leitura para uso das escolas primdrias”, como
afirmam Magalhaes e Zilberman (1987). No entanto, segundo estas pesquisadoras, 0
texto apresenta uma feicao bastante distinta daquela que marca a narrativa didatica e
moralizante. O principal traco de diferenciagdo consiste em que a historia de Monteiro
Lobato procura interessar a crianga, captar sua atencéo e diverti-la (p. 136). Como ja
comentamos anteriormente, Lobato preocupava-se com a difusdo da leitura e com a
formagdo do leitor. Confirmando a importancia da escola para 0 sucesso dessa
empreitada, alia-se ao governo de Séo Paulo para a divulgacdo e distribuicdo de trinta
mil exemplares de A Menina do Narizinho Arrebitado, nas escolas. O livro vira um
sucesso e as opinides das criancas ndo tardam a aparecer, como veremos mais adiante.
No entanto, trago antes um depoimento do escritor Ziraldo & Folhinha'*, quando o autor
conta sobre um livro de que seu pai jamais se esquecera, lido no comeco dos anos 1920.
Segundo Ziraldo, seu pai achara estranho encontrar um livro infantil na escola s6 para
menino ler e ndo para estudar. Ele achava isso 0 maximo e ndo se esquecia de que 0
livro se chamava Narizinho Arrebitado®™. “Sé para menino ler e nio para estudar”
aponta para a forte presenca de livros de cunho didatizante no contexto escolar dos anos
1920, dos quais a obra inaugural de Lobato se diferenciava, na medida em que trazia
para a escola um aspecto ignorado por essa instituicdo: provocar prazer na leitura,
como comenta Catinari (2006), em sua dissertacéo.

Foram muitas as inovagcfes que Lobato trouxe para sua literatura infantil, mas
talvez uma das marcas mais relevantes tenha sido a aproximacdo que o autor

estabeleceu entre o real e o imaginario. No Sitio, como ja& mencionamos, ndo ha

10 Segundo o ilustrador e pesquisador Luis Camargo, no livro Monteiro Lobato Livro a Livro (Lajolo e Ceccantini
(orgs), 2008), A Menina do Narizinho Arrebitado é o titulo do livro publicado em 1920. Em 1921, o titulo passa a ser
Narizinho Arrebitado, cujo subtitulo é “segundo livro de leitura para uso das escolas primarias”.

1 Depoimento do escritor Ziraldo, publicado na matéria O narizinho que se meteu na literatura, no encarte Folhinha,
do jornal Folha de S&o Paulo, no dia 13 de setembro de 1997.

12 Entende-se, de acordo com a nota anterior, que o pai do escritor Ziraldo teve acesso a um dos exemplares da edigdo
de 1921, ja com o titulo de Narizinho Arrebitado.
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fronteiras entre esses dois mundos. Suas personagens recebem a visita de personagens
de outras historias, viajam no tempo e no espaco, animais falam, bonecos ganham vida e
tudo passa a fazer parte do mesmo universo. No entanto, em A Menina do Narizinho
Arrebitado (1920), esta unido ainda ndo estava totalmente incorporada. Na aventura,
Narizinho mergulha no Reino das Aguas Claras, vivencia situa¢des fantasiosas, sua
boneca Emilia ganha vida, mas no final ela é acordada daquilo que “ndo passara de um
lindo sonho”. O livro, também devido a sua venda e distribuigdo as escolas, alcangou
grande numero de leitores e foi um sucesso. As criangas se correspondiam com Lobato
e suas vozes deixavam transparecer aquilo que mais as interessava no texto: a
possibilidade da fantasia ser real. A Folhinha, do Jornal Folha de So Paulo, de 13 de
setembro de 1997%, traz alguns depoimentos de criangas de 1921. Vejamos:

Figuei muito triste no fim. Por que a menina ndo se casou com o
principe? (Nené Ramos).

Até sonhei com tanta coisa engragada. Por que nédo disse no fim que
ndo era sonho? Eu queria que néo fosse sonho (Eduardinho Costa).

Lobato, segundo Lajolo (2000), ndo economizava esfor¢os para conhecer e
satisfazer seu publico. Ele Ié e discute seus livros com a mulher e com os filhos, e
manda os originais para o amigo Godofredo Rangel, pedindo-lhe que os dé a ler a seus
alunos para ver se as histérias agradam as criancas (p. 61). Assim, a partir das
respostas das criangas, 0 escritor vai intuindo que para elas realidade e fantasia
caminham juntas. Por isso, nas histdrias que sucedem A Menina do Narizinho
Arrebitado, escritas ao longo dos anos 1920, e que em 1931 foram reunidas no livro
Reinacdes de Narizinho, o autor abole de vez as fronteiras que separam esses dois
universos. Inclusive, ao rever A Menina do Narizinho Arrebitado, para transforméa-lo no
episadio inicial do novo livro, percebe-se com clareza sua opcao pela fantasia, uma vez
que a personagem Narizinho ndo é mais despertada de um sonho, a boneca Emilia
continua viva e falante, e tudo o que acontecera no Reino das Aguas Claras ¢ aceito por
todos do Picapau Amarelo como parte do real. Os adultos compreendem a forma de se
relacionar com o mundo das criancas, e, embarcando na fantasia, solucionam os
problemas com a mesma facilidade que as criangas, como acontece em Viagem ao Céu
(2007d), quando, para chamé-las de volta ao Sitio, pois elas estavam na lua, Dona Benta

levou & boca as méos em forma de concha e com a maior forga dos pulmdes gritou: -

13 Cartas de criangas de 1921 publicadas na matéria O narizinho que se meteu na literatura, no encarte Folhinha, do
jornal Folha de S&o Paulo, no dia 13 de setembro de 1997.

92



Pedrinho! Narizinho! Emilia! Des¢cam ja dai, cambada!... (LOBATO, 2007d, p.102).
Mais do que compreender o universo infantil, Dona Benta e Tia Nastacia o acolhem,
também tirando proveito dele: viajam com as criangas no tempo e no espago, encontram
diferentes personagens histéricos e literarios, vivenciam as mais diversas aventuras.
Essa atitude de acolhimento e compartilhamento da fantasia, no entanto, foi adentrando
aos poucos o universo das duas personagens adultas.

Num primeiro momento percebemos uma negagdo das personagens adultas
guanto a existéncia daquele universo imaginario. Quando Narizinho, ao voltar de seu
primeiro mergulho no Reino das Aguas Claras (ambiente onde encontrou seres
marinhos e personagens saidos de antigas histdrias que conviveram naturalmente com
ela, falando e trocando ideias), se reporta ao episédio como real, dona Benta se espanta,
negando qualquer possibilidade de veracidade no fato: - Vocé esta sonhando, menina.
N&o se trata de major nenhum (LOBATO, 2007b, p.32).

Um pouco mais adiante, numa outra narrativa de Reinag¢des de Narizinho, diante
da proximidade de assistir ao casamento da neta com um peixe, fica na ddvida: J& ndo
entendo estes meus netos. Fazem tais coisas que o sitio esta virando livro de contos da
Carochinha. Nunca sei quando falam de verdade ou de mentira (LOBATO, 2007b, p.
95). Dona Benta vai aos poucos se rendendo ao universo das criangas e a forma como
elas se relacionam com a realidade. Porém, o movimento das criancas, regido pela
fantasia e pela brincadeira, traz desordem ao cotidiano do Sitio, como podemos entender
no dialogo a seguir, na visita dos personagens do Reino das Aguas Claras ao Picapau
Amarelo: - Mas que ideia, Narizinho, de virar esta casa em jardim zool6gico! Onde
iremos parar com tais brincadeiras? - N&o deixe, sinha! — interveio a preta. — Nao abra
a porta (LOBATO, 2007b, p. 117).

Como comenta Corsino (2009), de acordo com o filésofo Walter Benjamin, as
criangas sempre encontram espagos para subverter a ordem instituida pelo adulto. Séo
desordeiras. Assim, apesar da resisténcia das duas adultas, elas inventam um novo jeito
de deixar os personagens marinhos entrarem na casa e a cena segue. Tia Nastécia,
espantada com uma bicharada que falava e se comportava como gente, foge para a
cozinha, quer manter a ordem das coisas, enquanto Dona Benta acaba rendendo-se
aquela interessante desordem. Depois de travar contato com os peixes, declara: - Vocé
tem razdo, minha filha — disse ela por fim. — Esse mundo em que vocé e Pedrinho vivem
é muito mais interessante que o nosso. E, ferrou-se numa prosa comprida com o Doutor
Caramujo... (LOBATO, 2007b, p.119).
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Na fala de Dona Benta, fica claro que a personagem percebe a existéncia de dois
mundos distintos: o do adulto e o da crianca, mas, também, que estes podem se
relacionar, nutrindo um ao outro. Num movimento de alteridade, a personagem nao
apenas reconhece a diferenca, mas se deixa surpreender, interrogar e afetar por ela. E
assim serd ao longo de toda a obra.

Todas as cenas que destacamos aqui fazem parte de ReinacGes de Narizinho
(LOBATO, 2007b), livro que retne onze das primeiras narrativas escritas por Lobato ao
longo da década de 1920 e em 1931. Poderiamos dizer que esse livro é a matriz do Sitio,
onde tudo comeca, 0 nlcleo de personagens principais vai se fixando e as caracteristicas
inovadoras do escritor ja sdo perceptiveis: a inventividade na linguagem, a presenca de
personagens de outras historias e culturas, a valorizagdo da leitura, o humor, a ironia, a
critica social, o olhar sobre as personagens criangas, capazes de interagir com qualquer
tema, elaborando criticas e buscando conhecimentos, e principalmente o respeito ao
imaginario infantil.

Nas narrativas deste livro e nas demais obras, para facilitar o transito entre o
real e o imaginario, o escritor cria alguns elementos magicos, como o po de
prilimpimpim e o faz-de-conta, mas estes quase nunca interferem na solucdo dos
problemas enfrentados pela Turma. A fantasia no Picapau Amarelo ndo € alienante,
como comenta Sandroni (1987). Ao contrério, ela é uma forma de conduzir as
personagens a novas experiéncias, iluminando a realidade. Ponto importante para o
autor e que discutiremos adiante.

Quero fazer livros para crianga morar. Nao ler e jogar fora, mas morar como
eu morei no Robinson Crusoé - escreveu Lobato em carta ao amigo Godofredo
Rangel (Azevedo, 1998, p. 167). Morar nos livros, pela via da imaginacéo: esse era o
ideal de livro infantil do escritor. E, de fato, muitos de seus leitores sentiam-se
morando em seus livros. As criangas escreviam pedindo para conhecer o Sitio, para
participar das aventuras, para experimentar as mesmas situacdes vividas pelas
personagens. Numa carta de 1936, publicada pela Folhinha, um leitor de oito anos
escreve: ... 0 que mais me impressionou foi o que o senhor falou do p6 magico de
pirlimpimpim. Pedia me mandar um pouco desse p06. Peco responder ao seu grande

admirador (Folha de Sao Paulo, 18 de abril de 1998). Acreditando que a crianca é um

14 Cartas do livro: A barca de Gleyre Il, (p. 293). AZEVEDO, Carmem Lucia de; CAMARGOS, Marcia;
SACCHETTA, Vladimir. Monteiro Lobato: furacdo na Botoclindia. Sdo Paulo: Editora SENAC Sé&o
Paulo, 1998.
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ser onde a imaginacao predomina em absoluto, como costumava dizer, e que 0 meio de
interessa-la era falar-lhe & imaginacdo™, Lobato atendia as criancas, tanto incluindo
algumas delas em novas aventuras, como faz com a menina Cléo (leitora assidua de
seus livros), trazendo-a para participar de um dos momentos mais emocionantes de
Cacadas de Pedrinho (2007), quanto respondendo as cartas e sustentando o discurso da
fantasia, como nos mostra a pesquisa de Debus (2004). Em suas respostas, Lobato
mantinha a fantasia de um Sitio verdadeiro e dialogava com as criangas sobre todo tipo
de assuntos do mundo real. Destaco abaixo alguns trechos das cartas de Lobato ao
menino Gilson'®, que em 1933 e 1934, aos onze anos de idade, se correspondeu com o
autor.

Estou escrevendo esta carta em nome do Monteiro Lobato, que me emprestou a sua
maquina. Eu sou o Visconde, sabe? (20/12/1933).

Vocé quer aparecer nas aventuras... [...] Por que ndo se muda aqui pro Sitio? E lindo
esse sitio de Dona Benta, e Tia Nastacia faz umas comidas muito gostosas (20/12/1933).

A pele da onca da Toca Fria dona Benta mandou para a cidade para ser curtida. [...]
N&o viu por ai o detetive xb2? O coitado saiu daqui numa disparada que dava até do... Parecia
veado! (20/12/1933).

Entdo vocé torceu por Sdo Paulo na revolugdo? Fez muito bem. N6s aqui também
torcemos muito, menos Emilia que é da ditadura. Ela anda com planos de fazer uma revolucao
para botar o Getulio abaixo e ficar no lugar dele (20/12/1933).

H4& tantos meninos e meninas que querem entrar nessas aventuras que a pobre dona
Benta est4 tonta — e anda a pensar em comprar um novo sitio... (26/02/1934).

Enquanto escrevo esta tenho aqui ao lado o Visconde gue chegou hoje do sitio para me
contar a histéria da briga da Emilia com tia Nastécia (26/02/1934).

Recebi suas duas cartas e se ndo respondi a primeira foi porque a Emilia andava a me
amolar com o seu passeio ao pais da gramatica (26/02/1934).

Adeus, mestre Gilson. Parabéns por ter lido a Histéria do mundo. E lindo que os
meninos aprendem, por isso ndo perca a gramatica da Emilia. Adeus (26/02/1934).

Nossa intencdo nessa pesquisa ndo é o de analisar a correspondéncia de Lobato,
mas suas cartas ajudam a perceber como o autor vai desenvolvendo seu projeto literario
e a0 mesmo tempo pedagdgico. Seu moderno projeto literario aposta no nacional,

quando traz elementos do nosso folclore para compor as narrativas, quando trabalha

15 Ver matéria em: Projeto Memoria: http://www.projetomemoria.art.br/Monteirol obato/monteirolobato/lobato02-
3.html. Acesso em janeiro de 2013.

16 Correspondéncia entre Lobato e Gilson Maurity Santos. In: DEBUS, Eliane. Monteiro Lobato e o leitor, esse
conhecido. Editora Univali, Floriandpolis, 2004; e estende-se da pagina 255 a 262.
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com uma linguagem que busca o tom da fala brasileira, quando aborda problemas
econdmicos e politicos do pais, como observamos no capitulo anterior. Mas a obra
infantil do escritor, a0 mesmo tempo em que se enraiza na realidade cultural brasileira,
ultrapassa os limites do ruralismo, transformando o Sitio num espaco livre, aberto para
o0 mundo e onde tudo pode acontecer. Nesse caminho, como analisa Lajolo (2000), o
que é arcaico - representado por Tia Nasticia e Tio Barnabé, funde-se ao Brasil
moderno que encontra petréleo, fala ao telefone, viaja ao espacgo, e pode conviver com
elementos da contemporaneidade e da cultura de massa da época - personagens e figuras
do cinema, dos desenhos animados e dos quadrinhos — Tom Mix, Popeye, Shirley
Temple - que volta e meia aparecem no Sitio.

Segundo Magalhdes e Zilberman (1987), também a visao critica da brasilidade
faz parte do nacionalismo do autor e do compromisso com a verdade e com a
modernidade assumida perante o leitor:

Atraido pelas acBes e pelas personagens, o leitor é levado ao
conhecimento de situacGes ignoradas e provocado a uma postura
critica diante delas. Nisso consistia 0 nacionalismo do autor: apontar
erros para que seja possivel uma correcdo. A verdade e a liberdade séo
enfatizadas insistentemente ao longo da obra, e o sitio, pequena
propriedade rural, é o lugar onde esses valores podem ser exercitados
(p. 138).

As pesquisadoras avangcam mais ainda nessa discussdo quando aponta que a
valorizacdo da verdade e da liberdade estabelece uma moral que se diferencia da que
caracteriza os contos de fadas, marcados pela oposicdo bem e mal. O maniqueismo da
moral absoluta é relativizado por esses valores; [...] ndo ha padrbes preestabelecidos
guando a interpretacdo é um exercicio livre (idem, p. 139). As personagens do Sitio séo
livres para pensar, avaliar e se posicionar diante de quaisquer situacfes, o que revela
uma concepcao de infancia inovadora para a época em que o autor desenvolveu sua
producao.

Lobato é dono de uma vasta obra infantil, recheada de caracteristicas que
renovaram a literatura infantil brasileira nas primeiras décadas do século XX. Ao
ludismo da obra associa-se a intencdo do autor de ampliar os conhecimentos de seus
personagens e, consequentemente de seus leitores criangas, como é perceptivel em uma
das cartas que enviou ao menino Gilson — Parabéns por ter lido a Histéria do mundo. E
lindo que os meninos aprendem, por isso ndo perca a gramatica da Emilia. E que

observaremos melhor no item a seguir.
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3.1.2 — Um mundo de aprendizagens: Lobato e o ideario escolanovista

De acordo com diferentes pesquisadores, no conjunto da obra infantil de
Monteiro Lobato encontra-se obras em que ha a predominancia da fantasia e do ludico,
obras nas quais o desejo de transmitir ensinamentos sobressai e obras em que o autor
adapta classicos da literatura infantil e adulta. Porém as fronteiras entre estes trés
possiveis grupos ndo se faz tdo clara assim. Mesmo nos livros em que ha o predominio
da informacdo e do didatico, como Emilia no Pais da Gramatica, Aritmética da Emilia
ou Geografia de Dona Benta, entre outros, ha uma histéria que se desenvolve em forma
de aventura. Em contrapartida, em livros onde predomina a fantasia, como Reinacdes de
Narizinho, Viagem ao Céu, Cacadas de Pedrinho, ou o Saci, entre outros, sempre que
pode o autor inclui informacbes de diferentes areas do conhecimento. Nas obras
construidas a partir de adaptacdes de outros livros também os elementos fantasia,
ludicidade, informacéo, ensinamentos e aprendizagens se alternam e se complementam
0 tempo todo.

Para Sandroni (1987), embora em varios textos predomine a funcdo informativa
e pedagogica, ha sempre um tratamento ficcional, com caracteristicas do literario. Para
complementar sua reflexdo traz as palavras de Eliana Yunes:

Entdo o que se verifica € que, por um lado, pelas situac@es criadas, ha
uma dominancia do aspecto pedagdgico em Lobato, dado que o real
proximo se apresenta as personagens e estas devem compreender o
momento historico, a situacdo politica, o crescimento econémico. Por
outro lado, se reafirma o discurso literario onde a mimesis ndo se
deixa confundir com a mera reproducédo do real, mas aponta para seu
questionamento e & consideracdo critica das situagdes, & altura da
inteligéncia e sensibilidade infantis (YUNES apud SANDRONI,
1987, p. 55).

A andlise de Yunes vai ao encontro do que observamos no capitulo anterior,
quando destacamos cenas dos livros Geografia de Dona Benta (1957) e O Minotauro
(2010a), para exemplificar como Pedrinho e Narizinho ao mesmo tempo em que sdo
informados sobre questdes politicas e econémicas, se posicionam criticamente sobre
elas. Portanto, o real ndo esta sendo apenas informado aos personagens. O texto se abre
para a interlocucdo das personagens com aquilo que estdo aprendendo. Como analisa
Sandroni (1987) a obra de Lobato educa no sentido etimologico da palavra (ex-ducere:

conduzir para fora). Sua mensagem esta sempre presente, mas é aberta a discussoes.
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Sua palavra propde uma tomada de posi¢ao consciente ante todos os problemas que o
afligiam (p.60).

Assim, engajado nos problemas do seu tempo, o autor discutiu nas narrativas do
Sitio do Picapau Amarelo grandes questfes que foram também debatidas em sua época.

De acordo com Zinda Vasconcellos,

nos livros infantis de Lobato vemos, talvez até melhor do que nos
destinados a adultos, o seu pensamento social, econémico, politico e
cientifico-filos6fico e a representacdo que ele se fazia da sociedade
brasileira, bem como as relaces que esse pensamento mantinha com
as teorias e discursos em circulagdo na sua época (VASCONCELLOS
apud CATINARI, 2006, p. 81).

Entre os discursos e debates de sua época, encontravam-se 0os do campo da
educacdo e a aproximacao de Lobato para com as ideias veiculadas no movimento da
Escola Nova, nas décadas de 1920 e 1930, e também expressas no Manifesto dos
Pioneiros de 1932, se torna clara na leitura de seus livros. Em varias das obras
produzidas nos anos 1930, o Sitio se transforma numa grande escola, onde as
personagens e 0s leitores sdo levados a aprender historia, geografia, gramatica,
matematica, geologia... Sempre de um jeito inovador, pois Lobato ndo poupa criticas a
forma de ensino da época. Vamos ler uma cena entre Pedrinho e Dona Benta:

- Magada, vovo. Basta que eu tenha de lidar com essa caceteacdo la na
escola. [...]

- Mas, meu filho, se vocé apenas recordar com sua avo 0 gque anda
aprendendo na escola[...].

Pedrinho fez bico, mas afinal cedeu e todos os dias vinha sentar-se
diante de Dona Benta [...] para ouvir explicacBes de gramatica.

- Ah, assim sim! — dizia ele. Se meu professor ensinasse como a
senhora, a tal gramatica até virava brincadeira. Mas 0 homem obriga a
gente a decorar uma porcdo de definicbes que ninguém entende
(LOBATO, 200843, p. 14).

No seu intuito de informar e formar sujeitos criticos capazes de mudar o0 mundo,
Lobato desenvolve em seus livros um verdadeiro projeto pedagdgico, no qual inclui
desde conhecimentos politicos, econdmicos, culturais, até aqueles que estdo diretamente
ligados a conteidos escolares, como em Emilia no Pais da Gramatica (2008a). Para
Catinari (2006), o Sitio seria um espaco formador, lugar de aprendizagem, no qual h&
varios mestres distintos, varios modelos de aprendizes e um modo inovador e libertario
de ensino (p. 87); o0 que o aproxima do ideario escolanovista e de suas propostas para as
praticas de ensino e aprendizagem.

Ainda de acordo com Catinari (2006), o movimento da Escola Nova surgiu na

Europa e nos Estados Unidos no final do século XIX, como expressdo do liberalismo
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burgués, tendo como alicerces a democracia, a ciéncia e o trabalho, referéncias da
nova ordem social que havia se estabelecido em decorréncia da Revolugéo Industrial
(p.108). Influenciado pelos novos estudos da Psicologia e da Sociologia, o
escolanovismo teria se desenvolvido como uma reacdo contra os velhos sistemas
educativos e praticas tradicionais, visando uma educacdo que pudesse integrar o
individuo a sociedade e, a0 mesmo tempo, ampliar 0 acesso de todos a escola. Inspirado
pela filosofia de John Dewey, um dos pensadores dessa nova forma de entender a
educacdo e o processo pedagogico na escola, o educador e pensador Anisio Teixeira,
depois de ser seu aluno nos Estados Unidos, empenha-se em torna-la concreta no Brasil.

Lobato fizera amizade com Anisio Teixeira, nos anos de 1927 e 1928, quando
ambos moravam nos Estados Unidos. Entusiasta das ideias progressistas do amigo, o
escritor, de acordo com a pesquisa de Bignotto (1999), tinha um sonho de montar com
ele uma escola modelo que ndo precisasse submeter-se a programas de ensino oficiais
ditados pelo governo. Lobato se afinava as ideias da Escola Nova, mas tinha ressalvas
ao modo como o Estado vinha conduzindo a reforma educacional pretendida pelo
escolanovismo e que ganhou for¢a com o Manifesto de 1932.

Segundo Xavier (2002), o Manifesto encontra-se impregnado pelo debate
intelectual da época: Uma época de grande expectativa de renovacgdo, de esperanca por
parte da elite intelectual de interferir na organizacdo da sociedade por ocasido do
rearranjo politico decorrente da Revolucdo de 1930 (p.24) e, quando é lancado, gera
uma serie de repercussdes e criticas:

Ao lancar ideias novas e clarear posi¢cdes politicas o Manifesto
estimulou o debate educacional fundamentando certas correntes de
opinido e procurando neutralizar outras. [...] Sua proposta era a
reconstrucdo educacional e seu objetivo a constituicdo de uma escola
democrética que funcionasse como centro irradiador de uma nova
forma de organizar a sociedade (p.29).

Para os signatarios do Manifesto, entre eles Fernando de Azevedo e Anisio
Teixeira, a chave para o progresso da humanidade, para uma melhor organizacdo da
sociedade estava na ciéncia e na razdo. O homem visto como criador e ndo como
criacdo (de Deus), o que se diferencia das ideias da Igreja Catolica, que detinha na
época bastante poder sobre a educacdo escolar e a formacdo espiritual do povo
brasileiro, como analisa Xavier (2002). A “salva¢do” da humanidade ndo dependeria
mais do divino, mas da capacidade de cada homem de adaptar-se as novas descobertas

tecnolodgicas, decorrentes do progresso cientifico. Assim, a desejada modernizacdo da
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sociedade implicaria numa mudanca de mentalidade, s6 possivel de ser desencadeada
pela acdo de uma educagdo renovadora. O Manifesto ressalta a importancia da
instituicéo escolar na promogao do livre debate de ideias, na difusdo de novos valores
e, por fim, na formacdo de homens capazes de dar continuidade ao processo de
modernizacdo em curso, como explica Xavier (2002, p.32).

Muitas das ideias perceptiveis no Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova
dialogam com as ideias de Lobato e com sua concep¢do de mundo, de progresso, de
modernidade e de infancia. O Sitio, como comentam Lajolo e Zilberman (1985) néo é
apenas o0 cenario onde a acao transcorre. Ele representa igualmente uma concepcéo a
respeito do mundo e da sociedade (p. 56). Representa o que h& de mais moderno e que o
autor desejava para o pais. Inclusive em termos de educacdo. Afinal, como escreveu
certa vez: Assim como é de cedo que se torce o pepino, também € trabalhando a crianca
que se consegue boa safra de adultos (Carta de Lobato a Vicente Guimaraes,
12/1/1936%"). O sonho do escritor de criar uma escola modelo jamais se concretizou,
mas pulou para sua maquina de escrever. Através de seus livros, poderiamos dizer,
Lobato criou uma espécie de aparelho educacional, se apropriando de modernas ideias

pedagdgicas, afinadas as da Escola Nova. Assim, na “escola” do Picapau Amarelo:

0s contetidos ndo sdo transmitidos de forma retorica, distante da
realidade e sem questionamento; ao contrario, cada assunto tratado
suscita debates e polémicas. Sdo levantadas hipoteses, que passardo a
ser comprovadas através da experimentacdo, bem de acordo com a
metodologia cientifica, tdo cara a Lobato. Assim, 0 espaco escolar
pode ampliar-se para o céu, como em Viagem ao Céu; para 0 mundo
da Gramatica, como em Emilia no Pais da Gramatica; ou receber a
visita espetacular de outras ciéncias, como em Aritmética da Emilia,
onde se monta um circo matematico nos terrenos do Sitio
(CATINARI, 20086, p. 88).

Também podemos dizer que na “escola-sitio”, o conhecimento ndo € centrado na
figura do adulto. Ao contrario, ele circula e suscita debates, seja nos serdes de historias
ou nas muitas aventuras empreendidas pelas personagens. Outra caracteristica clara nos
textos de Lobato € a ideia da ciéncia como a chave para a modernizagdo e 0 progresso
da sociedade. Além de apresentar temas cientificos aos seus personagens, o autor faz
com que estes vivam a ciéncia o tempo todo, levantando hipoteses diante de situacoes
imprevistas, e que poderdo ser comprovadas através de uma metodologia que passa pela

experimentacao.

7 \/er em: http://lobato.globo.com/misc_bau.asp. Acesso em: janeiro de 2013.
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O escritor entende a crianga como criadora, capaz de elaborar solugdes para
quaisquer problemas que se apresentem, fazendo uso da observagédo, da razdo e da
experimentacdo. E o que acontece, por exemplo, no livio A Chave do Tamanho
(LOBATO, 2008e), quando todos os seres humanos diminuem bruscamente de tamanho
e se veem numa situacdo em que precisam pensar reflexivamente para criar solucfes de
adaptacdo e/ou de transformacdo aquela nova forma de estar no mundo — uma “nova
ordem”, como é citada no livro.

Durante o periodo de implantacdo das ideias escolanovistas, na direcdo de
Anisio Teixeira, surgiram no Rio de Janeiro (Distrito Federal de entdo), as escolas-
laboratérios: aquelas que teriam que ensaiar e experimentar novos métodos de ensino e
aprendizagem. Divisdes de ensino sdo criadas, como Educacdo Fisica e Educagdo
Musical, assim como bibliotecas, cinema educativo, institutos de pesquisa, que
enriqueceriam a aprendizagem dos alunos. Poderiamos dizer que para a sua “escola-
sitio”, Lobato também criou divisdes de ensino: espagos que pertencem ao Sitio e que
representam diferentes facetas da cultura e da aprendizagem. De acordo com Catinari
(2006) teriamos

a biblioteca de Dona Benta, onde se encontram as enciclopédias tdo do
agrado do Visconde de Sabugosa e os classicos da literatura universal;
a cozinha de Tia Nastacia, com seu universo de conhecimentos do
cotidiano e da vida pratica; o pomar e o ribeirdo, onde reina a fantasia;
e a casa de Tio Barnabé e a mata virgem, onde os alunos do sitio
aprendem tudo sobre o folclore, as crendices e a cultura popular

(p.89).

Isso sem contar com o laboratorio do Visconde de Sabugosa que, encravado no
oco de uma figueira, funciona como espaco para a experimentacdo cientifica das
personagens.

Também ¢é interessante perceber como, no Sitio, em moldes semelhantes as
formulacGes da Escola Nova, a busca por novos conhecimentos parte invariavelmente
do interesse das criangas, ou seja, dos alunos, se compararmos este universo a
pedagogia realizada nas escolas-laboratdrios. Nessa concepcdo, o ensino/aprendizagem
deveria ser deflagrado a partir de um problema que seria investigado por todos os alunos
da classe, promovendo uma postura ativa destes frente ao conhecimento. Essa
perspectiva de ensino/aprendizagem se encontra claramente nos livros de Lobato. Séo
muitos os exemplos retirados da obra que poderiamos destacar aqui, mas apresentamos
dois deles: Viagem ao Ceu (Lobato, 2007d) e o Poc¢o do Visconde (2010b) - livros que

abordam contetudos que perpassam disciplinas escolares. As aventuras empreendidas

101



nessas narrativas, que promoverdo diferentes aprendizagens, partem do interesse e da
necessidade das personagens em aprender.

No caso de Viagem ao céu é o interesse fala mais alto: os moradores do Sitio,
desafiados pela falta de conhecimento sobre os astros, resolvem empreender uma
viagem pelo céu, entremeada por muita fantasia e aventura, e onde a aprendizagem da
astronomia se concretizara. Ja no caso do Poc¢o do Visconde, além do interesse, ha ainda
a necessidade em desvendar aqueles conhecimentos. E preciso estudar a geologia, de
fato, para perfurar o poco de petréleo no Sitio, tdo desejado por eles. A partir de um
problema ligado a vida e ao mundo dos personagens, todos os “alunos daquela classe”
passam juntos a investiga-lo, numa postura ativa diante da préopria aprendizagem. Nesse
processo, a investigacdo, a troca de informacOes, o debate de ideias, a reflexdo e a
experimentacao estardo sempre presentes.

As escolas-laboratorios de Anisio Teixeira também previam maior diversidade
de matérias, além de atividades culturais, como feira de livros, entre outras. O objetivo
era ampliar o raio de acgéo da escola e as aulas deveriam ser ministradas de forma viva e
variada, em ambientes como parques, laboratérios, oficinas de carpintaria, eliminando a
ideia da sala de aula como algo fixo e previsivel. Na “Escola do Picapau Amarelo”, as
“aulas” também exploram diversos espacos, podendo acontecer na lua, na Grécia
Antiga, no Pais da Gramatica, no jardim do sitio, na mata dos Taquarugus...

Outra questdo a ser ressaltada é que a curiosidade dos “alunos” do Sitio ndo se
restringe ao ambito das perguntas. Ela é transformada em acéo pelas criangas, unindo o
aprendizado tedrico ao pratico. E assim que podemos acompanhar as aprendizagens dos
personagens/alunos sobre temas da geografia, em Geografia da Dona Benta (Lobato,
1957), a bordo do Terror dos Mares: um navio imaginario, que leva-os a aprender de

um jeito diferente:

- Vamos estudar geografia de outro jeito — propds. Tomamos um
navio e saimos pelo mundo afora vendo o que ha. Muito mais
interessante. [...]
- Acho 6tima a lembranca, Emilia — disse Dona Benta. E eu sigo no
comando desse navio.
- Para onde querem ir? — gritou Emilia com a méo na roda do leme (p.
32¢e 34).

Interessante perceber que Dona Benta, que faz o papel de professora, nesse livro,

aceita prontamente a ideia da boneca, mas diz que seguird no comando. No entanto,
como vemos logo depois, sera a boneca quem interpelara o restante do grupo sobre para

onde desejam ir, ou seja, o que desejam aprender. Ao longo do livro, as escolhas se
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revezardo entre os diferentes interesses do grupo, inclusive os da avo. Aprendizes e
mestres estardo, no Sitio, sempre em dialogo, inclusive alternando papéis. E assim que
em Memorias da Emilia (2007a), a boneca sera a professora do “anjinho da asa
quebrada”, trazido da aventura de Viagem ao Céu, ensinando-lhe as coisas e a
linguagem do mundo. E em Viagem ao Céu, Pedrinho serd o mestre, ensinando para
Emilia e Narizinho tudo que ja conhece sobre 0s astros.

Em sua dissertacdo de mestrado, Catinari (2006) observa que ao captar a légica e
a estrutura do pensamento infantil, Lobato falava ndo para elas, mas com elas e no lugar
delas. Por isso, pelas suas méos o aprendizado virava uma brincadeira séria e as licOes
escolares ficavam claras e acessiveis. E o que percebemos na leitura de Aritmética da
Emilia (2009b), quando Lobato discute vérios conceitos matematicos, numa relagéo
com o mundo real, refletindo sobre seus significados e aplicacdes cotidianas. Merece
destaque a forma como as praticas educativas encenadas no livro, se afinam aos
principios da Escola Nova, fazendo da participacdo ativa do aluno elemento primordial
para o sucesso da aprendizagem. Visconde faz o papel de professor que dialoga com os
alunos, provoca-os a pensar sobre o que estdo aprendendo, e busca apresentar-lhes os
saberes abstratos de maneira concreta e ludica, como na cena em que 0 sabugo usa uma
melancia, fruta comum no cotidiano das criangas do sitio, para ajuda-las a entender o
conceito de fragéo.

Outro ponto de convergéncia entre as escolas-laboratorios e a “escola-sitio” é a
presenca da biblioteca. No caso das escolas reais, fazendo parte da grade escolar
semanal; no caso do Sitio, fazendo parte da casa e de seus frequentes serGes de leitura.
Como explica Chaves (2002), sobre as escolas-laboratérios, por meio desse contato
semanal, as criancas sdo introduzidas no mundo da literatura que, além de ensinar,
com certeza, acaba por lhes incutir padrdes de gosto e de estética (p.54). Catinari
(2006), num dialogo com as ideias de Diana Vidal (2002), apresenta importantes
reflexBes sobre a préatica de leitura nos anos 1920 e 1930 no Distrito Federal de ent&o.
Havia uma critica por parte dos educadores escolanovistas quanto a cultura livresca e de
pouca pratica. Porém, isso ndo significava que houvesse qualquer replidio ao ensino
fundamentado e adquirido por meio da leitura. Ao contrério: a biblioteca era relevante.
O que estava em jogo era a ressiginificacdo das formas de apropriacdo do livro, que
deveria suscitar a pesquisa e a reflexdo, gerando uma postura critica sobre o texto lido, e

ndo uma simples decodificacdo e/ou memorizacao.
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Lobato valorizava a leitura e desenvolveu em sua obra um verdadeiro projeto de
formacdo de leitores, como ja mencionamos nesta dissertacdo e que serd motivo de
analise ainda neste capitulo. Por ora, ficamos com a ideia de que na “escola” do Sitio do
Picapau Amarelo, a leitura ocupa lugar especial e com certeza contribui para a educacao
das personagens, tanto na aquisicdo de informacGes, quanto no refinamento cultural, e
na postura questionadora diante do mundo. Postura tdo desejada por Lobato e que
encontrou eco nas ideias veiculadas pela Escola Nova.

3.2 — Infancia no Sitio do Picapau Amarelo

- No6s precisamos endireitar 0 mundo, Pedrinho.
- Nés, quem, Emilia?

- Nos, as criangas: nds que temos imaginacao.
Dos adultos nada ha a esperar.

LOBATO, Histoéria do mundo para criancas,
1957, p. 281.

Destaco da epigrafe citada duas ideias que, acredito, atravessam a concepgao de
infancia na obra lobatiana: a valorizacéo e o respeito pelo imaginario da crianca e sua
poténcia criadora para intervir no mundo. A imaginacdo é a mola mestra das aventuras
do Picapau Amarelo. Com ela se vai a qualquer lugar, com ela se criam novas histérias,
brinquedos e brincadeiras, com ela as personagens infantis interferem no mundo,
conhecendo-o e reinventando-o.

Vigotski (2009) procura entender como ocorre a atividade criadora do ser
humano: de onde surge, a que esta condicionada e a que leis se subordina. A primeira e
mais importante lei a que se subordina tal atividade, segundo o autor, poderia ser
formulada da seguinte forma:

a atividade criadora da imaginacdo depende diretamente da riqueza e
da diversidade da experiéncia anterior da pessoa, porque essa
experiéncia constitui o material com que se criam as construcGes da
fantasia. Quanto mais rica a experiéncia da pessoa, mais material esta
disponivel para a imaginacéo dela (p.22).

Por conta disso, o autor compreende que a imaginacdo da crianca seria mais
pobre que a do adulto, o que se explicaria pela pouca experiéncia das criangcas. Com
base nessa ideia, conclui que, caso se queira criar bases solidas para a atividade de

criacdo da crianga, sera preciso ampliar as suas experiéncias. E explica que quanto mais
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a crianga viu, ouviu e vivenciou, mais ela assimilou e mais significativa e produtiva sera
a atividade de sua imaginagéo.

Refletindo com Vigotski (2009), compreendo que a imaginacgdo das personagens
criancas do Sitio é o tempo todo alimentada pelas histdrias que ouvem, pelas viagens
que empreendem, pelas experiéncias vividas nas situacdes cotidianas. E a poténcia
dessa imaginacdo é que promoverd as novas criacdes, sejam estas aventuras,
brincadeiras, brinquedos, historias, reflexGes. A crianca lobatiana € uma crianca
criadora, com competéncias e habilidades que favorecem seu dialogo com o mundo.
Essa concepcdo, como ja comentamos, difere dos modelos vigentes em sua época, pois
o0 conceito de infancia, assim como o de literatura, varia historicamente e de acordo com
os diferentes grupos sociais, os lugares onde vivem e os valores que consideram.

Como observamos anteriormente, a estrutura social do século XVIII, trouxe para
a sociedade ocidental da época uma nova nocdo de familia, centrada num nucleo
unicelular, como analisa Zilberman (1982), preocupado em manter sua privacidade e
estimular o afeto entre seus membros. Esse modelo empreendido pela burguesia que se
consolidava colocou as criancas num lugar de destaque no cenario familiar, uma vez
que seria necessario instrumentaliza-las para que se tornassem adultos de sucesso,
capazes também de manter o patriménio da familia. De acordo com Lajolo e Zilberman
(1985), 0 novo status social concedido a crianga motivou o surgimento de objetos
culturais e industrializados, como o livro e os brinquedos, assim como de novos estudos
da ciéncia - a pediatria, a pedagogia e a psicologia infantil. Todavia, comentam as
autoras:

a fungdo que Ihe cabe desempenhar é apenas de natureza simbolica,
pois se trata antes de assumir uma imagem perante a sociedade, a de
alvo de atencgdo e interesse dos adultos, que de exercer uma atividade
econOmica ou comunitariamente produtiva, da qual adviesse alguma
importancia politica e reivindicatéria. Como decorréncia, se a faixa
etaria equivalente a infancia e o individuo que a atravessa recebem
uma série de atributos que o promovem coletivamente, sdo esses
mesmos fatores que o qualificam de modo negativo, pois ressaltam
virtudes como a fragilidade, a desprotecéo e a dependéncia (p. 17).

Silva (2008), em sua dissertacdo de mestrado, ao analisar esse mesmo periodo
historico, considera que na Modernidade, o novo papel assumido pela crianca se
diferenciava de acordo com a condicao social em que ela vivia. Para a pesquisadora, um
paradoxo teria se instaurado: de um lado havia a crianca vista como objeto de
marketing, com a economia direcionada a ela (a crianca que podia consumir brinquedos,

livros e servigos), de outro, havia a crianga que, a servico dessa mesma economia,
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tinha sua infancia dizimada pelo trabalho (a crianca que produz) (SILVA, 2008, p. 27).
Portanto, havia mais de um modo de ser crianga e de compreender a infancia. No Brasil
isso nédo foi diferente, como nos mostra Bignotto (1999), citada anteriormente neste
trabalho.

Para compreender a representacdo da infancia nos textos de Monteiro Lobato,
adultos e infantis, Bignotto (1999) desenvolve em sua pesquisa importantes reflexdes
sobre a Republica Velha — periodo que se estende do ultimo decénio do século XIX as
primeiras décadas do século XX — quando Lobato nasceu e produziu boa parte de sua
obra. Nesse mergulho, apresenta interessante panorama da época em aspectos relativos
a infancia no Brasil de entdo, cuja populacdo apresentava quadros de extrema
desigualdade social, com grande um nimero de analfabetos, e modos de vida diversos.

Busco o dialogo com esta dissertacdo, pois, através de suas analises, podemos
compreender que a visao de infancia que predominou no advento da burguesia europeia,
decorrente da Revolucéo Industrial, e que também aportou no Brasil, se restringia aqui a
aristocracia rural, a alta burguesia e aos grupos sociais que também comecavam a
firmar-se nos crescentes cenarios urbanos. Nesses meios, a crianca era vista como
ingénua, desprotegida, pura, €, como analisa Bignotto (1999), até o final do século XIX,
e durante as primeiras décadas do século XX, a crianca brasileira parece ter
continuado a ser vista e tratada como um “projeto de adulto” (p. 23). Porém, outras
infancias também faziam parte do cenario brasileiro. Nas cidades, cuja populacdo
crescia com as constantes migracdes vindas do interior do pais, a vida das criancas das
classes baixas, oriundas de familias de brancos pobres, de mestigos e de negros libertos,
que procuravam escapar da penuria, da fome e da violéncia de seus locais de origem,
era muito dura. Ndo muito diferente das penurias vividas pela populacdo infantil pobre
da zona rural, sem acesso a educacdo, a saude, e tendo que trabalhar como os adultos.
As criancas pobres das periferias, para ajudar as familias, viravam engraxates,
entregadores de leite e trabalhavam em fabricas.

Muito distantes das ideias de fragilidade, pureza e necessidade de protecéo,
como viviam muitas criangas brasileiras durante a Republica Velha, as criancas que
aparecem nos contos adultos de Lobato, entre eles Negrinha (LOBATO, 2007¢e) e
Bucdlica (LOBATO, 2007e), escritos antes da saga do Sitio do Picapau Amarelo,
sofrem maus-tratos pelos adultos que deveriam protegé-las, ndo recebem carinho e
muito menos incentivo a fantasia. So criancas que vivem na miséria, denunciando uma

infancia castigada e que se difere completamente daquela vivida no Sitio de Dona
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Benta. Como ja comentamos, 0 Sitio era um espaco idilico, onde todos os sonhos
almejados por Lobato - econdmicos, sociais, educativos - poderiam ser concretizados.

Antes de mergulharmos na infancia do Picapau Amarelo, trago ainda algumas
analises de Brenman (2012) sobre concepc¢des de infancia ao longo da Histdria,
desenvolvidas em sua tese e publicadas no livro A condenacdo de Emilia — o
politicamente correto na literatura infantil. Em sua pesquisa, buscando entender a
permanéncia do “politicamente correto” na literatura infantil brasileira, o autor faz um
percurso pela historia do Ocidente para analisar os diferentes olhares sobre a infancia.
Quando analisa o final do século XVII, apresenta as ideias do filosofo John Locke,
ressaltando que para ele a crianga nascia com a mente comparada a uma folha em
branco e que essa “folha” deveria ser preenchida pelos pais, professores e governos, o
que imprimia um sentimento de responsabilidade e culpa nos responsaveis pela
educacdo da crianca. Ao mesmo tempo, Loke fez com que a educacdo se tornasse
prioridade em diferentes nagdes. Outra influéncia importante, ja no século XVIII, foi a
de J.J. Rosseau. Segundo Brenman (2012), o conceito de Rosseau que mais influenciou
0 pensamento ocidental foi o da infancia como época da vida em que o ser humano
mais se aproxima do “estado de natureza” (p. 138). Foi nesse periodo que 0 mundo
ocidental comegou a voltar seu olhar para virtudes infantis como pureza, espontaneidade
e alegria, como o pesquisador esclarece. Essa ideia de pureza e ingenuidade se
assemelha também a de fragilidade e inspira a protecdo das criancas, como Lajolo e
Zilberman (1985) ja ressaltaram. Comparando as teorias de Locke e Rosseau, Brenman
(2012) conclui que enquanto a visdo de Locke poderia ser entendida como aditiva, ou
seja, a infancia precisaria ser preenchida com boas marcas, a visdo de Rosseau seria
subtrativa, isto é, era preciso proteger a infancia das mas influéncias externas, uma vez
que a natureza da criangca era pura. Nesse aspecto, o autor traz interessante
questionamento a respeito das escolhas de livros feitas por educadores de hoje, para os
quais a Vvisdo rousseauniana sobre a infancia parece permanecer: Serd que os livros
politicamente corretos estariam protegendo a infancia desse ambiente sujo que entorta
as criangas? (p.139).

Seguindo suas analises, Brenman (2012) observa que, em comum, as duas
concepcdes expressam uma preocupagdo com o porvir, com o futuro da crianga, com a
sua educacéo e formacao. Por fim, avangando um pouco mais no tempo, o pesquisador
encontra-se com as ideias do educador americano de John Dewey, e que se refletiram

em novas propostas para a educacdo das criangas, como inclusive ja observamos na
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analise do ideéario escolanovista. O educador afirmava que se deveria educar a crianca
ndo pensando no futuro dela, mas compreendendo a demanda infantil presente. Ela
seria sujeito e ndo objeto, de seu préprio desenvolvimento (idem, p. 140).

Pensar a crianga como sujeito de seu desenvolvimento, como afirma Brenman
(2012), de acordo com as ideias de John Dewey, vai claramente ao encontro da
concepcao de infancia que percebemos na obra de Lobato: criangas dotadas de voz e
que atuam de maneira ativa e participativa na historia. Além de dialogar, como

mencionamos na introducédo, com a filosofia de Walter Benjamin.

3.2.1 — Lobato e infancia: um didlogo com Walter Benjamin

Diferente da visdo rousseaunina de pureza e ingenuidade, na qual a crianca é
compreendida por aquilo que lhe falta, o filésofo Walter Benjamin enxerga-as como
sujeitos sociais, afirmando que elas ndo se constituem isoladamente, mas inseridas em
um processo cultural e histérico. As criancas lobatianas também estdo sempre em
dialogo com o contexto a que pertencem. Como ja observado, Lobato se preocupava em
transmitir-lhes ensinamentos, apostando também no futuro de seus leitores, porém, ao
mesmo tempo, através das acdes de suas personagens infantis, despia a crianca dessa
ideia do “vir-a-ser”, para olha-la como um individuo capaz, no presente, de participacao
ativa e criativa.

Para melhor compreendermos a concepcao de infancia perceptivel nos escritos
de Benjamin e estabelecermos um dialogo com a concepcdo lobatiana, tomemos alguns
fragmentos da obra Rua de M&o Unica (Benjamin, 1995). Nesta obra, ao rememorar
passagens de sua infancia, Benjamin da voz a crianca plenamente inserida na cultura,
concebendo a infancia como tempo de constru¢do de um mundo proprio, muitas vezes
imerso no imaginario, e inserido num mundo maior. Nas palavras de Corsino (2009b),
ao recuperar o mundo da cultura dos pais, a0 mesmo tempo recupera a maneira de ver
da crianca, a sua sensibilidade, seus habitos, seus desejos, afetos e valores e, sob este
angulo, vai reafirmando a especificidade do mundo infantil (p. 221).

Entre seus fragmentos, como comenta Cabral (2009), aparecem descri¢Oes de
criangas lendo, brincando, se escondendo, colecionando, onde podemos observar a
experiéncia da crianga. Experiéncia que muitas vezes foge ao olhar do adulto:

A crianga que se posta atras do reposteiro se transforma em algo
flutuante e branco, num espectro. E atrds da porta, a crianga é a
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prépria porta; € como se a crianga tivesse vestindo um disfarce
pesado. Por nada desse mundo podia ser descoberta. O que havia de
verdadeiro nisso pude vivenciar em meus esconderijos (BENJAMIN,
1995, p. 91).

Benjamin traz em seus escritos a infancia como um universo repleto de
percepcOes proprias, magico, e que nem sempre pode ser compartilhado com o adulto,
por ndo ser a ele perceptivel. J& em A Escrivaninha (BENJAMIN, 1995), observa-se a
transgressdo que o menino Walter faz deste objeto tradicionalmente ligado as atividades
escolares: ndo usa a escrivaninha para estudar; transforma-a numa grande companheira,
com a qual pode compartilhar e guardar seus segredos, coleces e medos: assim, aquela
escrivaninha guardava, sem duvida, certa semelhanca ao banco escolar, mas sua
vantagem era que nela eu ficava protegido e dispunha de espago para esconder coisas
de que ele ndo deveria saber (p. 120).

Percebemos nos fragmentos de Benjamin que o escondido faz parte do mundo
da crianca, de suas experiéncias infantis, permitindo a vivéncia e a descoberta de
sentimentos e desejos, que, relacionados ao mundo que a cerca, vdo também
constituindo sua identidade. Nas brincadeiras a crianga vai buscando sentidos para a
realidade, fazendo sua propria voz se consolidar e aparecer. Nesse movimento que
envolve o brincar, assume papéis, vive histdrias, se relaciona com as tradi¢des culturais
e recria 0 mundo, constituindo-se, portanto, como sujeito social, histérico e cultural. A
crianca, no olhar de Benjamin, ndo aparece como coadjuvante, mas como protagonista
de uma hist6ria em construcéo.

Com a obra de Lobato, a literatura infantil brasileira, segundo Magalhdes e
Zilberman (1987), conferiu a crianca um lugar central, respeitando seu mundo e
fornecendo padrdes de interpretacdo que visam integra-la num contexto cultural (p.
145). As personagens infantis do Sitio, de acordo com a pesquisadora, ndo sao
interioradas: o enigma que as move esta do lado de fora. Porém, isso ndo significa dizer
que elas ndo possuam uma maneira propria de ver o mundo, onde também tentam lidar
com desejos, afetos e valores, e que algumas vezes é incompreensivel ao adulto. Todo o
mergulho que as personagens fazem no imaginario nos leva a compreender tal
afirmacdo. Nas historias do Sitio, realidade e imaginacdo sdo indissociaveis e é atraves
dessa unido que as criangas vao lidando com o contexto do mundo que as cerca. Porém,
como analisamos anteriormente, o imaginario ndo pertence apenas as criangas. Os

adultos do Sitio, embora tenham resistido um pouco ao imaginario infantil, acabam o
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aceitando como parte do real, mostrando assim respeito e acolhimento para com o
universo infantil.

Refletindo sobre a concepcdo de infancia em Lobato, constatamos que o autor,
além de valorizar o modo particular da crianca de experimentar o0 mundo, lhe da ainda
lugar de comando. Ao longo da saga, sdo as criangas que solucionam 0s maiores
impasses, apresentam as ideias mais criativas, inventam revolugdes e, através de suas
acOes, subvertem a ordem das coisas. Dona Benta e Tia Nastacia confiam na capacidade
imaginativa das criancas para resolver quaisquer questdes. Em Memdrias da Emilia
(LOBATO, 2007a), por exemplo, Emilia bola um plano para derrotar o Marinheiro
Popeye que estava no Sitio para roubar um anjinho trazido do céu pelas criangas, e
conta para Pedrinho. O menino, por sua vez, vai contar a ideia para a avd, que estava
apreensiva com a situacdo. Nessa aventura, também estavam no Sitio muitas criancas
inglesas, comandadas por um Almirante. Vamos ler a cena:

- Pois estad combinado. Eu e Peter Pan atacaremos Popeye daqui a dez
minutos. Disse e foi comunicar sua resolucdo a Dona Benta e ao
Almirante. Os dois velhos ficaram assombradissimos.

- Que loucura, meu filho! — exclamou a boa senhora. — Nem pense
nisso. Proibo-o de pensar nisso.

- Realmente — acrescentou o Almirante — 0 que esse menino propde
ndo passa de um desvario de crianga. Que absurdo! [...]

Pedrinho cochichou no ouvido de Dona Benta 0 mesmo que Emilia
cochichara no seu. A velha arregalou os olhos, com expressdo de
surpresa e alegria.

- Bom. Se é assim, entdo tudo muda de figura. A ideia é excelente...
Quem ficou bobo de uma vez ante aquela subita mudanca de opinido
foi o Almirante, [...] (20074, p.52).

A confianca de Dona Benta nas ideias dos netos, o que potencializa as criangas,
aparecera inimeras vezes. Mesmo em problemas que seriam do mundo adulto, pede
ajuda a elas. Em O Picapau Amarelo (LOBATO, 2008c), ndo conseguindo comprar as
fazendas vizinhas, dizendo-se explorada pelos vendedores, dirige-se a Pedrinho:

- Esses homens querem aproveitar-se da situacdo; fingem ndo querer
vender as fazendas, tudo para me explorar. Que acha que devo fazer,
Pedrinho?

Pedrinho, danado com os fazendeiros, imaginou logo uma solugédo
violenta: comprar as fazendas a forca. Agarra-los e obriga-los a
assinar as escrituras, com um revolver encostado na nuca de cada um.
- Absurdo, meu filho. Os processos violentos nunca dao bons
resultados. Temos que estudar um meio jeitoso.

- Isso de jeito é c& comigo — gritou a Marquesa de Rabico. — Entregue-
me 0 caso que num instante estara resolvido.

- Pois vamos ver — disse Dona Benta. — Fale com os homens e dé os
jeitinhos necessérios [...] (LOBATO, 2008c, p. 17).
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E assim acontecerd. Emilia e Visconde bolardo um plano cheio de espertezas e
enganardo 0s proprietarios das terras, conseguindo que eles as vendessem para Dona
Benta. Interessante perceber que as criancas do Sitio nem sempre sdo politicamente
corretas (falam em resolucGes violentas, usam da esperteza para enganar 0S Outros...);
ou seja, elas estdo no mundo e é através do didlogo com ele que constroem seus
pensamentos e agoes.

As ideias das personagens criancas estdo aos milhares pela obra de Lobato.
Quando as ongas, em Cacadas de Pedrinho (LOBATO, 2008b) resolvem atacar o Sitio,
é Pedrinho quem tera a ideia de construir pernas de pau, numa altura que ele sabe que as
feras ndo alcancardo pulando. E Emilia inventard uma original granada de vespas, saida
de sua cabecinha de macela. E assim se sucedem inimeras brincadeiras e aventuras em
que serdo as criangas a comanda-las, enfrentando e resolvendo os problemas surgidos
com inteligéncia e principalmente usando de imaginacao.

O Sitio € o espaco de aprender, de interrogar o mundo, mas também é o espaco
do brincar. Através das brincadeiras que criam as personagens dialogam com o mundo e
com a realidade, alterando muitas vezes a ordem das coisas e reinventando seu contexto.
Numa das narrativas de Reinagdes de Narizinho (2007b) — O casamento de Narizinho —
a menina é pedida em casamento pelo Principe Escamado, personagem do Reino das
Aguas Claras. Vejamos a cena em que Narizinho conta para Dona Benta sua nova
reinacao:

Dona Benta, que ia passando, ouviu o final da frase.

- Casar com quem, menina? Que histéria de casamento é essa?...

- Sim, vovo! Fui pedida em casamente e aceitei. \Vou casar-me com o
Principe Escamado.

Tia Nastacia arregalou os olhos para dona Benta [...]

- De que € que se espantam? Se toda gente casa, por que ndo posso
casar-me também?

- Sim, minha filha. — respondeu Dona benta com pachorra. — Todos se
casam, ndao ha davida. [...] Mas todos se casam com gente da mesma
igualha. E muito diverso isso de casar com um peixe...

- Dobre a lingua, vové! Escamado é principe. Se se tratasse ai dum
peixe vulgar de lagoa, va que vovo falasse. Mas 0 meu noivo é um
grande principe das aguas... (LOBATO, 2007b, p. 95).

Narizinho experimenta no imaginario, algo que é parte de sua cultura, de seu
tempo historico e social, refletindo e relacionando-se, atraves da brincadeira, com o
mundo de valores e costumes que a cercam. Brincando, ela expressa e recria suas

fantasias e desejos, assim como seu olhar sobre o social. As criangas do Sitio tém
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liberdade para vivenciar, em meio a fantasia misturada a realidade, diferentes
experiéncias.

Para Benjamin, é na brincadeira que as criangas encontram caminhos para
subverter a ordem do mundo estabelecida pelo adulto. Em Livros Infantis antigos e
esquecidos, as criangas se sentem atraidas irresistivelmente pelos detritos [...]. Com
tais detritos, ndo imitam o mundo dos adultos, mas colocam os restos e residuos em
uma relag&o nova e original (BENJAMIN, 1994, p.237). Benjamin aproxima a crianga
da figura do colecionador, do cacador. Com seus brinquedos, transgride a ordem e
transforma as coisas, se diferenciando do mundo classificado do adulto, como
observamos em Crianga Desordeira e Armarios:

Cada pedra que ela encontra, cada flor colhida (...) j4 € para ela
principio de uma colegéo, (...) Mal entra na vida, ela é cagador. Caca
0s espiritos cujo rastro fareja nas coisas (BENJAMIN, 1995, p.39).
Meu propdésito ndo era conservar 0 novo e sim renovar o velho.
Renovar o velho de modo que eu, neéfito, me tornasse seu dono — eis
a fungdo das colegbes amontoadas em minhas gavetas. [...] Uma
“arrumagdo” teria aniquilado uma obra cheia de castanhas espinhentas
— as estrelas da manhd -, de folhas de estanho — um tesouro de prata
[...] Era assim que cresciam e se mascaravam 0s haveres da infancia,
em gavetas, arcas e caixas (BENJAMIN, 1995, p.124).

Entre as personagens lobatianas, encontramos na boneca Emilia muito desta
crianga cagadora, colecionadora, desordeira, que recolhe “restos” do mundo organizado
do adulto. Emilia possui um interesse imenso em se tornar dona de coisas variadas para
guarda-las, seja em seu quarto repleto de badulaques, seja na sua canastra. Em
Memérias da Emilia (LOBATO, 2007a), num desabafo do personagem Visconde,
podemos observar o mundo de coisas que ela guarda e coleciona e que, no olhar do
sabugo, a torna uma pessoa rica:

SO pensa em si, na vidinha dela, nos brinquedinhos dela. Por isso
mesmo esta ficando a pessoa mais rica da casa. [...] E dona de um
grande numero de pernas e bracos e cabecas de bonecas — das que
Narizinho quebrou. Tem uma colecdo de panelinhas de barro, e outra
de caquinhos de louca. Uma vez quebrou de propoésito uma linda
xicara verde de Dona Benta s6 para completar sua colecdo de
caquinhos... Tem besouros secos, um morcego seco, [...]. Tem
colecdo de fios de cabelo [...] N&o ha o que ndo haja naquele quarto

(p. 74).

Como o menino Walter, Emilia também deseja ser dona de coisas, e, assim,
poder imprimir-lhes significados originais. Ter a liberdade de renovar o velho, de rever
0 que teve outra fun¢do no mundo ordenado do adulto, de acordo agora com seu desejo

e experiéncia. Emilia é cacadora, caga o espirito das coisas, e guarda em seu universo
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micro - no quarto ou na canastra - objetos que sO ela consegue intuir possiveis usos.
Definir o significado das colecdes, arrumar a desordem, seria 0 mesmo que aniquilar as
possibilidades da vivéncia do novo. E através desta desordem, incompreendida por
vezes pelos adultos, que Emilia ressignifica e atua no mundo a sua volta.

No capitulo Pena de Papagaio, de Reinacdes de Narizinho (LOBATO, 2007c),
ao ter que apresentar um passaporte para entrar no Pais dos Macacos, abre sua canastra
e oferece ao guardido do reino, um alfinete de pombinha:

E mentira, senhor rei! — berrou Emilia. Eu tenho um passaporte sim.
[...] Este é 0 meu passaporte. O Rei-Sol examinou com a maior
atencdo aquele objeto para ele desconhecido, pois nunca vira nem
alfinete simples, quanto mais de pombinha. Depois disse: - O
passaporte adotado no meu reino é uma banana ouro, mas como sei
gue outros povos usam outros passaportes, aceito como valido este que
esta senhora apresenta (p.104).

Para lidar com o conflito que o momento apresenta, Emilia resgata um dos
objetos que levara na canastra e atribui a ele um significado original, bem distante do da
sua funcdo tradicional na cultura com a qual a boneca convive. Fazendo uso do jogo, da
renovacao do velho, Emilia produz cultura, e isso a coloca no lugar de sujeito ativo, que
observa 0 mundo, relaciona-se com ele, e é livre para recria-lo. O quarto de Emilia,
repleto de quinquilharias — fruto de sua atividade cacadora - e sua canastra, que ela
preenche da forma que deseja, sdo lugares onde se revela 0 mundo singular da boneca, e

que se assemelha, nesses aspectos, ao do menino Benjamin.

3.2.2 — Ler, criar e brincar

Historias, brinquedos e brincadeiras fazem parte do cotidiano das criangas do
Picapau Amarelo. Como vimos na introducdo, Lobato tinha a intengdo de formar
leitores e uma de suas estratégias foi incluir em suas tramas diversas situacdes de
leitura, nas quais as personagens criangas ouvem histérias e envolvem-se com as
mesmas, imaginando cenérios, viajando através das narrativas e, de formas diversas,
narrando suas proprias historias. A leitura de narrativas no Sitio € vivida pelas
personagens infantis como experiéncia que permanece, engendrando reflexdes para
além do momento em que foi vivida. Entendo que as personagens lobatianas ndo s
trocam experiéncias entre elas proprias e com as narrativas que ouvem, como tecem as

suas proprias, fazendo do Sitio um espaco constante para o intercdmbio de experiéncias.
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Ouvir, narrar, criar, brincar: as historias fazem parte do imaginario das
personagens infantis e se tornam reais no cotidiano de suas brincadeiras, resgatando e
renovando as experiéncias de cada uma. Assumindo papéis e vivendo histdrias, se
pensarmos com Benjamin, entendemos que a crianca, dessa forma, estard se
relacionando com a cultura, e buscando sentidos para ler o0 mundo. Vamos mergulhar
nas paginas lobatianas.

Logo em seu primeiro mergulho no Reino das Aguas Claras, num ambiente de
principes e palacios, Narizinho topa com o Pequeno Polegar, fugindo de sua prépria
historia:

- N&o sei - respondeu Dona Carochinha -, mas tenho notado que
muitos personagens das minhas histérias andam aborrecidos de
viverem toda a vida preso dentro delas. Querem novidades. Falam em
correr o mundo a fim de se meterem em novas aventuras. Mas o pior €
que ameagam fugir, e o Pequeno Polegar ja deu o exemplo. [...] Tudo
isso — continuou dona Carochinha - por causa de Pindquio, do Gato

Félix e, sobretudo, de uma tal menina do narizinho arrebitado que
todos desejam conhecer (LOBATO, 2007b, p. 19).

Como observamos, era intencdo de Lobato modernizar a literatura infantil de sua
época, encontrando caminhos diferentes dos que eram trilhados pelos classicos contos
de fadas. O Sitio representa o atual, o novo, por isso Narizinho é colocada em pé de
igualdade com os modernos personagens da época — Pindquio e Gato Félix. Narizinho
conhece a historia do Pequeno Polegar e vibra ao saber que ele fugiu de seu livro para
conhecé-la. Mas as criancas do Sitio, apesar de quererem conhecer histdrias novas,
como Peter Pan e Pindquio, que serdo narradas por Dona Benta, ndo descartam as
antigas. Ao longo das narrativas de Reinacdes de Narizinho (LOBATO, 2007b e 2007c),
vemos desfilar pelo Picapau personagens dos contos de fadas, das fabulas, da mitologia,
e de historias infantis contemporaneas as do Sitio. Historias que fazem parte do
repertorio cultural dos “picapauzinhos”, povoam suas imaginacdes € atravessam as
brincadeiras que inventam, reafirmando o que Vigotski (2009) defende, ao afirmar que
quanto mais a criangca ouviu e experimentou, mais rica serd a sua imaginacdo e
capacidade criadora. E também Vigotski, conforme comenta Corsino (2012), que afirma
que a brincadeira na vida da crianga é mais do que fonte de prazer: A brincadeira € um
espaco onde a crianga pode agir por conta prépria, tomar decisdes, transgredir,
reverter a ordem e dar novo sentido as coisas (p.11). O que tivemos oportunidade de
observar nas passagens da obra de Lobato destacadas no item anterior, ao aproximarmos

0 escritor de Benjamin.
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O Sitio serd, entdo, palco de muitas novas historias, e espaco de intercambio
entre universos, culturas e tempos diversos. Brincando, revisitando e reinventando as
narrativas de tantos personagens, os “picapaus” acabam por abrir caminhoS, COMO
queria Lobato, para uma renovacao na literatura infantil brasileira.

Entre episodios que representam brincadeiras de criancas, destaco para analise,
Cara de Coruja e O Marqués de Rabicd, ambos de Reinac¢Ges de Narizinho (LOBATO,
2007 c e 2007b). Em Cara de Coruja (LOBATO, 2007c), as crian¢as brincam de
oferecer uma festa aos amigos do Pais das Maravilhas: no momento da organizacao,
conversam sobre quem desejam convidar (demonstrando intimidade com o0s
personagens destas histdrias), enviam convites e definem papéis para a atuacdo na
brincadeira — Visconde avisard quando os convidados se aproximarem, Rabicd
anunciara a entrada de cada um, seguindo os protocolos que aparecem nas classicas
historias, e Narizinho, Emilia e Pedrinho os receberdo, propriamente, mostrando a casa,
conversando e brincando. De acordo com Borba (2009), o brincar abre para a crianga
multiplas janelas de interpretacdo, compreensdo e acdo sobre a realidade. Nela, as
coisas podem ser outras, [...], permitindo a crianca descolar-se da realidade imediata

e transitar por outros tempos e lugares... (p.70).

Ainda para esta autora, as crian¢as agem guiadas pela imaginacdo e pelos
significados criados, combinados e partilhados com os parceiros de brincadeira.

No brincar, as criangas vao também se constituindo como agentes de
sua experiéncia social, organizando com autonomia suas agdes e
interacOes [...]. Nesse processo, instituem coletivamente uma ordem
social que rege as relacBes entre pares e se afirmam como autoras de
suas préticas sociais e culturais (2009, p.71).

Percebemos que em Cara de Coruja (LOBATO, 2007c), as criangas organizam
coletivamente suas acbes e interacbes, elaborando planos e criando regras de
participacdo na brincadeira. Quando Visconde anuncia que ja estd vendo “uma
poeirinha 14 longe” (o que significava a aproximagdo de um convidado), Narizinho
retruca: - Ainda néo, Visconde! Temos que ir tomar café primeiro. S6 na volta é que o
senhor comeca a ver poeirinhas (LOBATO, 2007c, p. 14).

Ao longo da narrativa, a cada novo personagem que chega, as criangas
comentam sobre suas historias originais, fazendo também relagdes com o mundo real.
Ao chegar a festa, Branca de Neve reconta sua historia e Emilia quer saber o que teria

acontecido com os andes. A princesa explica que eles vivem no castelo e sdo 6timos
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trabalhadores: - Oh! —exclamou a boneca — por que ndo da um deles a Tia Nastacia? A
coitada vive se queixando de que esta velha e precisada de quem a ajude na cozinha
(LOBATO, 2007c, p. 18).

Recorro mais uma vez a Borba (2009) para pensar na brincadeira como um
fendmeno da cultura e o brincar como forma de acdo que cria significados sobre o
mundo. Emilia estd no mundo: interage e reflete sobre ele. No seu brincar vai
problematizando-o e reinterpretando-o.

S&o inumeras as passagens de Cara de Coruja que nos levam a refletir sobre o
brincar das personagens do Sitio, enquanto experiéncia cultural. Alimentado fortemente
pela vivéncia com a leitura literaria, este brincar também pode ser entendido na
perspectiva de dar continuidade ao didlogo que as personagens-leitoras, anteriormente,
ja haviam travado com as histdrias, quando as ouviram ou leram. Em Cara de Coruja,
as criancas tém contato com o0s objetos magicos das narrativas maravilhosas,
apropriando-se deles em novas situaces. As historias continuam nas brincadeiras e
podem levar os leitores a elaborar novos significados para elas. Assim o espelho méagico
de Branca de Neve servira para Emilia perguntar “qual a boneca que conta historias
mais bonitas?”’; a lampada do Aladim sera motivo para Pedrinho desafia-lo a comparar
0 poder de seu objeto magico com o do seu bodoque; a varinha de conddo caird nas
maos de Emilia e ela se divertira “brincando de virar”; e, quando o Lobo Mau bater a
porta, Narizinho se desesperara por entender que ele quer comer sua propria avo.

Nesta Ultima cena, as criangas precisam resolver a dificil situacdo que se impds
na brincadeira. Emilia pensa em usar a varinha para transformar o Lobo numa pulga,
depois sugere chamar os “homens” para resolverem o caso. Porém, quem salva a
situacdo, “entrando na brincadeira”, ¢ Tia Nastacia. Com umas boas vassouradas,
expulsa o Lobo dali.

Esta € uma cena interessante em diferentes aspectos. No que diz respeito a
experiéncia com a leitura, observamos a identificacdo da leitora, Narizinho, com a
histéria de Chapeuzinho Vermelho, e sua vivéncia - pelo viés do imaginario — de um
perigo que lhe provoca medo, o que ocorre quando lemos. A cena também toca em
questbes sociais referentes ao papel do homem e da mulher: as personagens, no seu
brincar, trazem os elementos e os discursos presentes no mundo em que vivem,
experimentando-os ou questionando-os. E, por fim, observamos o mergulho de Tia
Nastacia no universo imaginario, o que revela o lugar acolhedor e participativo dos

adultos do Picapau Amarelo em interagdo com as criangas.
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No Sitio é através do brincar que as criangas vao buscando sentidos e modos de
estar no mundo, alargando, portanto, suas experiéncias culturais. O Marqués de Rabico
é também um interessante episodio de Reina¢des de Narizinho (LOBATO, 2007b) para
refletirmos sobre a experiéncia da crianca que envolve a leitura literaria e o brincar.

Nesta narrativa, Narizinho quer casar sua boneca Emilia com o porco Rabicé.
Para convencé-la a aceitd-lo como noivo, inventa toda uma historia de que ele era um
principe que havia sido transformado em porco e que s6 se desencantaria no dia que
encontrasse um anel magico escondido na barriga de uma minhoca. Inimeros contos de
fadas apresentam situacfes de encantamento similares a esta. Assim, entendemos que
Narizinho tinha experiéncia em ouvi-los. ldentificando-se e sonhando com suas
personagens e enredos, resgata destas narrativas, elementos para suas brincadeiras.

Olho para essa cena, buscando também apoio em estudos da Sociologia da
Infancia, nos quais as criancas sao vistas como agentes sociais plenos que nao apenas
internalizam a cultura na qual estdo inseridas. Na interacdo com seus pares,
reinterpretam o mundo adulto, produzindo também cultura. Corsaro (2011) apresenta
uma abordagem a socializacdo na infancia que denomina de reproducéo interpretativa,
como apontamos no Capitulo I: as criangas criam e participam de suas culturas de
pares singulares por meio da apropriacédo de informag6es do mundo adulto de forma a
atender aos seus interesses préprios enquanto criancas (p.32 e 33). Em seu texto
Reproducdo interpretativa e cultura de pares (CORSARO, 2011) define o termo cultura
de pares como um conjunto estavel de atividades ou rotinas, artefatos e interesses que as
criangas produzem e compartilham na interacdo com seus parceiros. E, dentre diferentes
exemplos de cultura de pares, destaca as brincadeiras de dramatizacdo de papéis. De
acordo com o autor, neste tipo de brincadeira as criangas nao imitam simplesmente os
modelos adultos. Apropriam-se deles e enriqguecem-nos para atender seus proprios
interesses: ao assumir papéis adultos, as criancas adquirem poder (sdo
“empoderadas”). Elas utilizam a licenca dramatica da brincadeira imaginativa para
projetar o futuro — a época em que terdo poder e controle sobre si mesmas e sobre 0s
outros (2001, p.34).

Como ja observamos ao longo deste trabalho, as personagens do Sitio elaboram
e reinventam suas experiéncias culturais, nas brincadeiras que inventam. Na narrativa O
Marqués de Rabico (LOBATO, 2007b), Narizinho cria uma brincadeira, entre seus
pares, em que a dramatizacdo de papéis estd todo tempo presente. Seu foco € algo que a

menina conhece do universo cultural do seu tempo: o casamento. Como afirma Corsaro
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(2001), as criangas e suas infancias sdo afetadas pelas sociedades e culturas das quais
sdo membros (p.31). Sera no ato de brincar com seus parceiros que Narizinho buscara
ressignificacOes para tal experiéncia. Assim, na dramatizacéo, ela é a mée da noiva, que
se preocupa em conseguir um “bom marido” para a filha, ¢ Emilia ¢ a noiva que precisa
aprender a estar adequadamente neste contexto. Cada uma em seu papel, as duas
personagens estdo projetando o futuro, “ensaiando” formas de estar nele, e
reinterpretando o mundo adulto. Segundo Corsino (2012), para exercer um determinado
papel social é necessario que a crianca aja de acordo com o que se espera do exercicio
daquele papel. Portanto, faz uso de regras sociais, assumindo discursos e posturas (p.
11). As cenas que as duas personagens elegem para dramatizar representam varios
protocolos sociais que envolviam o casamento da época lobatiana: o pedido, o noivado
e a cerimdnia do casamento. Vejamos:

E néo € s6 isso — interveio Narizinho. — Bonita e prestimosa como ndo
h& outra! Sabe fazer tudo. Cozinha na perfeigéo [...] e tem muito jeito
pra modista. Este vestidinho de pintas, por exemplo, foi feito por ela.
Emilia, que ainda ndo sabia mentir, interrompeu-a dizendo:

- N&o fui eu, foi Tia Nastacia quem o fez.

A menina deu-lhe um beliscdo sem que o Visconde percebesse
(LOBATO, 2007b, p. 86).

Aqui ouvimos também a voz do narrador/Lobato criticando a hipocrisia de uma
época que, para manter seus valores, esconde verdades e inventa mentiras. No ambito da
brincadeira das personagens, porém, o que assistimos € o dialogo de duas criancas que
buscam reinterpretar a sociedade da qual fazem parte. Nesse sentido, ndo repetem
simplesmente 0 mundo adulto: nas suas falas e atitudes, interpretam-no. E o que
também podemos observar numa cena que representa o periodo de noivado, no qual o
noivo visita e recita poemas para a futura esposa:

— O verso esta todo errado! Vou casar-me com ele, mas ndo “adoro”
coisa nenhuma. Tinha gracga eu adorar um leitdo! [...]
- Emilia, tenha modos! [...] Vocé vai ser marquesa, vai viver em
sal@es e precisa saber fingir, ouviu? [...]
- Peco-lhe mil desculpas, Senhor Vidro Azul! Emilia tem a mania de
ser franca. Nunca viveu em sociedade e ainda ndo sabe mentir
(LOBATO, 2007b, p.90).
Interessante perceber que na cena destacada, o noivo Rabicd (que, como porco,
ndo sabia se comportar como um verdadeiro noivo) € substituido por um vidro — o
Vidro Azul — que passa a representa-lo na brincadeira de papéis. Lembro-me aqui do
que diz o filésofo Benjamin, nos seus escritos sobre o brincar: ninguém é mais sobrio

com relacdo aos materiais que a crianga: um simples fragmento de madeira, [...] ou
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uma pedra reunem na solidez e na simplicidade de sua matéria toda uma plenitude das
figuras mais diversas (BENJAMIN, 1994, p. 246).

O Vidro Azul, assim como o Visconde — boneco de sabugo criado nesta situagéo
para representar o pai do noivo — e ainda os convidados da cerimbnia do casamento, que
sdo representados por pedras, tijolos e pedacos de pau (restos do mundo adulto, como
diria Benjamin), surgem da necessidade das criancas em dar forma a brincadeira,
atendendo aos seus interesses proprios enquanto criancas. Volto ainda as reflex6es de
Corsino (2012) sobre o brincar das criancas, para trazer Vigotski mais uma vez: para 0
autor, na brincadeira os objetos perdem sua for¢ca dominadora, pois a crian¢a, segundo
analisa Corsino, age sobre eles diferente daquilo que ela vé, ressignificando-os atraves
de seus gestos, que ganham funcdo de signo. Pelo gesto, transforma os objetos,
indicando os novos significados atribuidos (2012, p.10).

Ao analisar estes trechos de ReinacBes de Narizinho, entendo que suas
personagens-criancas sdo afetadas pela cultura literaria apresentada pela avé Dona
Benta, assim como pela sociedade de um modo geral. Na cultura de pares, como
observamos, ndo imitam simplesmente o que ja estd posto pelo mundo adulto.
Apropriam-se criativamente de suas informacGes, assumem discursos e posturas,

produzindo suas culturas préprias e singulares.

3.2.3 — Criancas e brinquedos: Narizinho, Pedrinho, Emilia e Visconde

Como ja sabemos os principais agentes da obra lobatiana sdo criancas, 0 que se
aproxima diretamente do mundo do leitor infantil, permitindo rapida identificag&o.
Assim, pensar nas concepcdes de infancia ao longo dos tempos e em como o criador do
Sitio do Picapau Amarelo dialoga com elas, trazendo-as e/ou refutando-as, se torna
importante nesta pesquisa, ja que nossa intencdo € observar e analisar a interacdo das
criancas de hoje com a obra.

A infancia concebida nos moldes lobatianos — apresentando criancas
inteligentes, livres e independentes, que pensam, imaginam, brincam, subvertem a
ordem das coisas, resolvem problemas, aprendem e ensinam, como observamos até
agora, se difere das concepcbes que entendiam (ainda entendem?) a crianga como uma
folha em branco e a infancia apenas como tempo de preparo: 0 que, COmo consequéncia,
fez surgir (ainda faz?) muitas obras de literatura infantil, cujo cunho pedagdgico

prevalece claramente.

119



Retomando as ideias de Bakhtin (1926), colocadas na introducdo, em toda obra
literaria h& um ouvinte/leitor participante da obra, que é intrinseco a ela, e que revela a
concepgdo de infancia de seu criador. Lobato escreve intuindo um leitor que ele acredita
ter possibilidades de dialogar com seus textos. E ndo apenas receber sua mensagem,
compreendé-la e copia-la. Apesar dessa intencdo, mais em algumas obras do que em
outras, de certa forma, se fazer presente. A concepcéo de infancia de Lobato adentra sua
criacdo principalmente na representacdo de suas personagens infantis (o herdi, de
acordo com Bakhtin), sujeitos ativos, constituidos na cultura e produtores de cultura.

Por isso, como problematiza Corsino (2010), ao analisar cada producéo literaria
caberd sempre indagar como se estabelece a relagdo autor, herdi (personagem) e
ouvinte/leitor: com que julgamento de valor o autor constréi o herdi em correlagdo com
este ouvinte/leitor infantil? (p.5).

Nesse sentido, tentando caminhar com as reflexdes sobre a infancia em Lobato,
trago algumas observagdes sobre suas personagens criangas - Narizinho e Pedrinho - ou
as que mimetizam seu comportamento: os bonecos Emilia e Visconde de Sabugosa.

Narizinho

Modelo de crianca idealizado por Lobato, Narizinho apresenta comportamentos
considerados positivos pela sociedade - o companheirismo, a inteligéncia — somados a
varios outros valorizados pelo autor, como 0 senso critico, a coragem, a independéncia,
a vontade de saber e a capacidade de pensar e interagir com o0 mundo a sua volta.

A personagem esta em quase todas as aventuras do Sitio, ora brincando, ora
enfrentando perigos, ora sonhando com principes, ora emitindo suas opinides, ora
aprendendo a fazer rosquinhas com Tia Nastacia, ora atenta aos ensinamentos da avo,
ora questionando aquilo que considera injusto: expde seus pontos de vista e socorre
outros personagens de possiveis apuros, seja com palavras, seja partindo para a briga.

J& na primeira narrativa de Reina¢des de Narizinho, quando visita o Reino das
Aguas Claras, a menina salva o Pequeno Polegar das garras de Dona Carochinha,
escondendo-o na manga do seu vestido e atracando-se sem medo com a velha barata.
Ainda neste episodio se revolta com o Doutor Caramujo que quer matar um papagaio,
tirar sua falinha e coloca-la em Emilia:

Narizinho, que ndo admitia que se matasse nem formiga, revoltou-se
contra a barbaridade.

- Entdo ndo quero! Prefiro que Emilia fiqgue muda toda a vida a
sacrificar uma pobre ave que ndo tem culpa de coisa nenhuma. [...]
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Furiosa com a estupidez, Narizinho avancou de sopapos e pontapés
contra os brutos.

- N&o quero! Ndo admito que judiem dele! — berrou vermelhinha de
cblera, desamarrando o bico do papagaio e jogando as cordas no nariz
dos caranguejos (LOBATO, 2007hb, p. 30).

Esta cena em que a menina explode de raiva pertence a primeira narrativa de
Reinacdes de Narizinho (LOBATO, 2007b), porém, ao longo da obra, observaremos
que serdo retiradas de Narizinho caracteristicas e atitudes consideradas negativas, como
as ma-criacbes e o egocentrismo, tdo comuns na infancia, mas pouco compreendidas
pela educacdo dada as criancas a época de sua criacdo. Assim quase nunca veremos a
personagem pensando apenas em si propria, explorando ou insultando alguem. Sera
Emilia, também crianga, porém boneca, que incorporard tais “defeitos”, tornando-se
uma personagem mais ambigua e polémica, e que acabard por ocupar o lugar de
protagonista das histérias do Sitio, diferente das primeiras narrativa, reunidas em
Reinacdes de Narizinho, quando tal posto era ocupado pela menina.

Em relacdo a problemas sociais, como a escraviddo e os direitos humanos,
Narizinho também apresenta com firmeza suas posi¢des, como analisamos
anteriormente no Capitulo Il. Corajosa, esperta, decidida, critica, independente, sempre
em busca de justica, caracteristicas que para o autor seriam fundamentais para melhorar
0 pais e 0 mundo, a personagem ndo se mostra fragil diante dos perigos, e, por vezes,
dispensa a protecdo masculina. Porém, mesmo se diferenciando um pouco do
esteredtipo da mulher de sua época, Narizinho se exercita também em aprendizagens
femininas, como costurar e cozinhar, além de alimentar sonhos comuns as meninas do
seu tempo: encontrar um principe encantado, casar e, como nos contos de fadas, ser
feliz para sempre.

Em ReinacGes de Narizinho (LOBATO, 2007b e 2007c), a personagem se vera
em mais de um episodio as voltas com noivados, cartas de amor, festas de casamento,
vestidos e principes, antecipando, através de tais “brincadeiras”, aquilo que a vida
adulta provavelmente lIhe proporcionaria. A situacdo em que é pedida em casamento
lembra as historias cléssicas e reafirma o que ja analisamos sobre como a imaginacéo
das criangas do Sitio é alimentada pelas narrativas que conhecem: tal qual nos contos de
fada, o Principe Escamado, sofrendo de “narizinho-arrebitadite”, v& como Unica
solugdo para o restabelecimento de sua saude e de seu reinado, o casamento com a

amada Narizinho.
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Sonhando com principes e castelos, Narizinho imagina o tempo inteiro, dando
vida a todos os seres com quem se relaciona: abelhas, vespas, peixes, e claro, sua
boneca Emilia, com quem conversa e brinca, assim como o fazem muitas criangas

absortas em suas imaginacdes.

PEDRINHO

Neto de Dona Benta, primo de Narizinho, Pedrinho é um dos mais queridos e
importantes personagens do Sitio. Criado na cidade, “ndo podia compreender férias
passadas em outro lugar que ndo fosse o Sitio do Picapau Amarelo”. E sera la que o
menino - destemido, inteligente, critico, curioso, avido por conhecimentos e interessado
pelos problemas brasileiros, participard das mais diversas aventuras.

De acordo com Magalhdes e Zilberman (1987), as personagens do Sitio do
Picapau Amarelo ndo apresentam problemas de identidade. Desde a primeira obra da
série, surgem com caracteristicas que os marcardo ao longo da obra (p.145). Assim,
com espirito aventureiro, Pedrinho estara sempre disponivel para o que der e vier - da
mesma forma que os herois das histdrias. Um heroizinho a brasileira, poderiamos dizer:
sempre em busca de perigos e enigmas a serem enfrentados e desvendados. Quando
encontra com Peter Pan, Bardo de Muncahusen, Heércules, Aladim, identificado com
seus pensamentos e suas formas de agir, se sente a vontade para comentar suas proprias
facanhas e valentias, trocar ideias, e participar de novas lutas.

Pedrinho tem muitas oportunidades, ao longo da obra, para mostrar seu espirito
valente. Quando Rabic6 chega com a noticia de que vira pegadas de on¢a no Capoeirao,
em Cacadas de Pedrinho (LOBATO, 2008b), o menino ndo tarda a organizar uma
expedicdo para averiguar a informacao e cacar a fera. Sua coragem e voz de comando
também sdo perceptiveis no caso da viagem a Grécia Antiga para livrar Tia Nastacia das

garras do Minotauro:

Mas Pedrinho ndo se conformou com aquela atitude chorosa e
resignada. Era preciso lutar, vencer.

- Perddo, vovo! — disse ele com a decisdo de um her6i da Fabula. —
N&o penso que o caso seja de choro. Temos de agir sem demora
(LOBATO, 2008c, p. 119).

A fala decidida de Pedrinho se assemelha a dos grandes herois e contrapde-se a

fragilidade de Dona Benta. Suas palavras nos revelam forca e coragem — armas,
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historicamente, masculinas - e que se encaixam, de certa forma, no estereétipo de
menino dos tempos lobatianos.

Além de se aventurar em meio a ongas e monstros, Pedrinho, & imagem do
préprio autor, é também um avido leitor. Adora as narrativas de aventura e ficcao
historica, interessa-se por assuntos cientificos, I& jornais e estd sempre atento aos
problemas de seu tempo. Inteligente e honesto, 0 menino demonstra interesse por novos
conhecimentos, posiciona-se criticamente diante da realidade e, assim como a prima,
representa 0 modelo de crianca que Lobato desejava formar.

A leitura literaria também se faz parte da vida de Pedrinho e contribui ndo so
para a ampliagdo de sua cultura, como para seu desejo de organizar novas aventuras.
Através da voz de Dona Benta, ele conhece classicos da literatura, como as fabulas de
La Fontaine, Dom Quixote, Peter Pan, e, quando encontra estes personagens, tem
sempre 0 que comentar. Em outros momentos o menino cita livros que leu sozinho,
personagens com quem se identifica, cenarios que deseja conhecer.

Através de Pedrinho, como mostramos anteriormente, Lobato criticava a forma
como o conhecimento nas escolas era transmitido. Nas narrativas do Sitio, comenta-se,
vez por outra, que o menino frequenta a escola, mas que aprende de forma bem mais
prazerosa com a avl. Dona Benta é vista por Pedrinho como modelo de educador -
aquele que ajuda a crianca entender o contetido, que abre seus horizontes e que conduz
de fato ao conhecimento. E Pedrinho? Poderiamos dizer que € também um modelo: de
aprendiz - aquele que estd sempre atento e aberto para receber e interagir com 0s
diferentes saberes.

Entre tantos interesses do personagem, estd o desejo de conhecer o folclore
brasileiro, o que o levara a protagonizar o livro O Saci (LOBATO, 2007). O interesse
pelo tema e pelo capetinha de uma perna s6 era também de Lobato que, alguns anos
antes desta publicacdo, havia realizado uma inédita enquete sobre o saci. Lobato foi um
escritor comprometido com as questdes de sua época: uma de seus maiores desejos era
criar uma literatura que ndo copiasse 0 estrangeiro, por isso também trouxe para sua
obra, principalmente a que foi escrita até o inicio da década de 1920, histérias (infantis e
adultas) que tratassem de personagens brasileiros, suas crengas e cultura.

Assim surge, em 1921, O Saci. Neste livro, Pedrinho aprende com Tio Barnabé a
capturar um saci, parte para a mata virgem e, guiado por ele, mergulha no folclore
brasileiro - conhecendo seus mitos, o ambiente onde habitam, e vivendo aventuras

assombrosas. Para Pedrinho, o universo popular é desconhecido e seus saberes, ligados

123



a civilizagéo letrada, ndo sdo suficientes para lidar com os codigos da natureza, nem
com os perigos ali existentes. Cabera ao esperto Saci, dono de uma experiéncia intuitiva

de vida, protegé-lo e inicia-lo nesse novo mundo.

— E folha mesmo, bobinho — disse o Saci dando uma risada. — Inda é
muito cedo para vocé “ler” a mata. Isto ¢ livro que s6 nos, que aqui
nascemos e vivemos toda a vida, somos capazes de interpretar. Um
menino de cidade, como vocé, entende tanto da natureza como eu
entendo de grego (LOBATO, 2007, p. 35).

Os saberes de Pedrinho e do Saci pertencem a universos distintos. Ali na mata,
quem detém o conhecimento é o capetinha: toda vez que surge um novo personagem do
folclore, explicara, tal qual um professor, sobre suas peculiaridades e sobre como livrar-

se dele. Por vezes, o menino quer resolver o caso do seu jeito:

— Deixe esse ponto comigo — pediu 0 menino. — Com um bom pau de
guatambu, eu acordo-a bem acordada.

- Nada de paus! Vocé ndo conhece a Cuca. [...] A forca ¢ impossivel
lutar com ela. Temos de usar a astlcia (LOBATO, 2007, p. 63).

Pedrinho é curioso e se mostra um bom aprendiz, porém, mesmo sendo
considerado meio bobo pelo Saci, ndo anula seus pensamentos: tem personalidade e faz
com que eles sejam ouvidos também. E assim quando discutem sobre o bicho homem.
Enquanto Pedrinho valoriza sua cultura letrada e as conquistas das modernas
civilizagbes, o Saci lembra que s6 a humanidade — pouco inteligente, segundo ele -
provoca a guerra e mata por matar. Os dois ndo chegam a um acordo, mas encontram
espaco para dialogar.

Lobato desejava formar cidaddos criticos, por isso problematizava, através das
acOes e experiéncias de diferentes personagens, aquilo que, segundo sua visdo,
precisaria ser modificado. E Pedrinho - menino inteligente, corajoso, cheio de
imaginacdo e engajado nos problemas brasileiros, sera um dos grandes porta-vozes das

questdes que afligiam o autor.

EMILIA

Entre aos personagens criadas por Monteiro Lobato, Emilia foi a que mais
cresceu e apareceu. Dona de ideias originais, a boneca € inteligente, critica, criativa,
corajosa, lider, esperta, e, para muitos pesquisadores a porta voz de Lobato, emitindo

seus pontos de vista, denunciando os absurdos do mundo civilizado, criticando os
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poderosos. Assim que comega a falar, em Reinac6es de Narizinho, abre sua “torneirinha
de asneiras”, mostrando a que veio e¢ fazendo com que Narizinho intuisse COMO seria

sua personalidade:

Viu também que era de génio teimoso e asheirenta por natureza,
pensando a respeito de tudo de um modo especial todo seu. “Melhor
que seja assim”, filosofou Narizinho. [...] As ideias de Emilia hdo de
ser sempre novidades (LOBATO, 2007b, p. 32).

Emilia representa o novo, a mudancga, a liberdade de expressdo. Transgressora
por exceléncia, diz 0 que pensa, possui seus proprios conceitos, ndo tem medo de
contestar as verdades estabelecidas e transforma suas ideias em a¢0es. Uma personagem
empreendedora, pronta para sacudir a poeira do mundo e criar 0 novo, como queria
Lobato. Assim, com muita imaginacdo, ela reforma a natureza, questiona a gramatica,
inventa uma forma diferente de escrever memorias, lidera as mais extraordinarias
aventuras, resolve os mais improvaveis problemas. Apesar de ser uma boneca, é a
grande representacdo do modelo de crianca idealizado pelo autor: Pedrinho e Narizinho
também representam tal modelo, porém ha diferencas entre os dois primos e a boneca.
Como observa Sandroni (1987), Emilia, por ser boneca, € a Unica que esta livre das
obrigagdes sociais impostas pela educacdo as criancas e, desse modo, representa seus
impulsos reprimidos. Pode ser egoista, mandona, respondona - comportamentos pouco
aceitaveis socialmente, mas comuns a infancia.

Também através de Emilia, encontramos as ideias de Lobato a respeito da
linguagem. O interesse do autor era despi-la de enfeites estilisticos, para dar lugar a um
modo mais coloquial, ludico e brasileiro de falar. Nesse sentido, a partir das
potencialidades da lingua, cria diversos processos expressivos, que envolvem sufixos,
prefixos, superlativos, aumentativos, verbos, entre outros, e que sdo usados
criativamente pelas personagens, em especial, por Emilia. Em O Picapau Amarelo
(LOBATO, 2008), por exemplo, a boneca quer dar um nome a aventura que fardo a
Grécia Antiga e que virara livro, e propde um titulo muito comprido. Narizinho
contrapde:

- Grande demais, Emilia. Os titulos devem ser curtos, [...]. Veja: Os Lusiadas, A lliada,
A Eneida... (p. 88). A boneca entéo, criando um sufixo por analogia, responde:
- Entéo fica sendo A EMILEIDA (p. 88).

Em outras situagdes, ela busca clarear as ideias, aproximando as palavras dos

seus significados: em O Poco do Visconde (LOBATO, 2010b), batiza a companhia de
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petréleo do Sitio de Companhia Donabetense de Petroleo; em Os Doze Trabalhos de
Hércules (LOBATO, 2010c), traduz a palavra invulneravel para inflexavel e em
Reinagdes de Narizinho (LOBATO, 2007b), insiste em dizer fazedor de discurso no
lugar de orador. A boneca também brinca com as palavras fazendo aglutinacbes e
criando termos originais, como borboletograma (LOBATO, 2007b). Por vezes,
aproxima sonoridades e troca silabas de lugar, reinventando nomes e palavras. E o caso
de Doutor Cara-de-Coruja (Dr. Caramujo) e Liscabéo (beliscdo) (LOBATO, 2007b), o
que se aproxima da maneira como as criangas do mundo real fazem, no processo de
conhecimento e apropriacdo da lingua.

Segundo Sousa (2009) Lobato, acreditando que a infancia é o lugar do jogo
verbal, introduz, através de Emilia, o prazer infantil de brincar com as palavras na
literatura infantil brasileira. No decorrer de toda a obra ela, com sua “lingua de trapo”,
torna-se o falante mais produtivo dentre todos os outros. Emilia, que se autodenomina
a dona dos neologismos, faz deles um emprego consciente e dindmico no processo de
evolucdo da lingua (p. 102).

Emilia € uma personagem com muitos lados. Talvez a mais ambigua e
humanizada de todas, pois apresenta qualidades e defeitos. Se por um lado é capaz de
demonstrar valores de justica sobre 0 mundo e de usar sua esperteza para criar solugoes
geniais para diferentes situagdes, por outro, permite que essa mesma esperteza, somada
a seus interesses (por vezes) egoistas, ultrapasse os limites na relacdo com os demais
personagens. Um exemplo é o que acontece em Memorias da Emilia (LOBATO,
2007a). Num tom ditatorial, a boneca leva o Visconde a escrever as suas memorias,
justificando que o importante na vida é fazer coisas com as méos dos outros, ganhar
dinheiro com o trabalho do outros, pegar nome e fama com a cabeca dos outros (p. 63).
Esta fala da boneca pode por um lado representar o olhar irbnico do autor perante a
sociedade capitalista, como analisa Coelho (2000), mas por outro pode também resvalar
para a ideia da exploragdo do homem sobre 0 homem.

Dizendo tudo que Ihe vem na cabeca, a boneca é por vezes acusada pelos outros
personagens de n&o ter coracdo. Quando todos estéo tristes devido ao desaparecimento
de Tia Nastacia, em O Minotauro (LOBATO, 2010a), Emilia comenta: Para mim, o
Minotauro a devorou. [...] As cozinheiras devem ter o corpo bem temperado, de tanto
que lidam com sal, alho, vinagre e cebolas. Eu, se fosse antropdfaga, s6 comia
cozinheiras (p. 17). A declaracdo deixa Narizinho indignada, com vontade de joga-la

aos tubardes (p. 17).
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S0 inumeras as passagens e falas que poderiamos citar para demonstrar a
personalidade peculiar da Marquesa de RabicO, personagem que talvez seja a mais
significativa da obra de Lobato e que parece ter a preferéncia da maioria dos leitores.
Surpreendente, engracada, verdadeira, esperta, inteligente, criadora, corajosa,
respondona, interesseira e até filosofa:

A Vida, Senhor Visconde, é um pisca-pisca. A gente nasce, isto €,
comega a piscar. Quem para de piscar, chegou ao fim, morreu. Piscar
é abrir e fechar os olhos — viver € isso. [...] Cada pisco é um dia. Pisca
e mama; pisca e anda; pisca e brinca; pisca e estuda; pisca e ama;
pisca e cria filhos; pisca e geme reumatismos; por fim pisca pela
altima vez e morre.

- E depois que morre? perguntou o Visconde.

- Depois que morre vira hipdtese. E ou nfo é?

O Visconde teve de concordar que era (LOBATO, 2007a, p. 12 e
13).

Emilia nasceu como boneca de pano, comandada por Narizinho, mas ganhou
tamanha independéncia que certa vez, segundo seu préprio autor comenta em carta a
Godofredo Rangel, ao Ihe perguntarem ... mas que vocé é, afinal de contas, Emilia? Ela
respondeu: Eu sou independéncia ou morte (LOBATO, 1961, p. 341).

Bignotto (1999), em sua dissertacdo sobre as personagens infantis na obra adulta
e na infantil de Lobato, traz interessantes reflexes sobre as personagens Emilia e
Visconde, bonecos que, tendo sido criados pelas personagens humanas da trama, se
caracterizam como a personifica¢do da imaginacdo infantil, e que, portanto, a analise do
relacionamento das criangas com essas criaturas podera proporcionar uma visao mais
clara do papel da imaginacdo no desenrolar das aventuras e, simbolicamente, na
“formacdo” das criangas (p. 84). O que observamos, por exemplo, quando analisamos
no item anterior, as cenas em que Narizinho brinca de casar a boneca Emilia e, nesse
movimento, movido pela imaginacao, ressignifica o mundo.

Outra questdo apresentada por Bignotto (1999) refere-se a enorme diferenca
entre Emilia - boneca de pano, feia e desajeitada - se comparada as bonecas de
porcelana - brancas, bonitas e bem vestidas - compradas pela alta burguesia brasileira da
época. Para refletir sobre a ideologia presente na confeccdo de brinquedos, traz as
palavras de Gilberto Freire:

O culto das bonecas louras e de olhos azuis entre as meninas da gente
mais senhoril ou do Império deve ter concorrido para contaminar
algumas delas de certo arianismo; para desenvolver no seu espirito a
idealizacdo das criancas que nascessem louras e crescessem parecidas
as bonecas francesas; e também para tornar a francesa o tipo ideal de
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mulher bela e elegante aos olhos das mogas em que depressa se
transformavam nos tropicos aquelas meninas (FREYRE apud
BIGNOTTO, 1999, p. 101).

Walter Benjamin também tece reflexfes nesse caminho. De acordo com o
filésofo, quem faz os brinquedos e os da as criancgas, sao os adultos. Assim, brinquedos
carregam informacOes sobre a ideologia de seus produtores e compradores, que
representam nesse objeto um ideal de infancia. O autor compreende que o brinquedo
néo existe sozinho, e sim numa relagéo entre o adulto, 0 mundo do adulto, o0 mundo da
crianca e a visdo que se tem da crianca e da sociedade:

0 brinquedo infantil ndo atesta a existéncia de uma vida autbnoma e
segregada, mas é um didlogo mudo, baseado em signos, entre a
crianca e o povo. [...] E mesmo que a crianga conserve uma certa
liberdade de aceitar ou rejeitar, muitos dos mais antigos brinquedos
[...] de certo modo terdo sido impostos a crianca como objeto de culto,
que somente gracgas a sua imaginacao se transformam em brinquedos
(BENJAMIN, 2002, p. 94 e 96).

Na década de 1920, como Bignotto nos esclarece, as criancas brasileiras das
classes mais abastadas brincavam com bonecas loiras que se assemelhavam a padrdes
de beleza europeus. Esse tipo de boneca cultuada era também representado em livros,
como Dodoca: memorias de uma boneca, de Dolores Barreto. Segundo a pesquisadora,
Dodoca era uma boneca industrializada, bonita, comportada, transmissora de conselhos
moralizantes, e que em tudo se diferenciava de Emilia: boneca artesanal, feia, rebelde e
questionadora de conselhos moralizantes. Mais uma inovacdo lobatiana e que marcou

muitos leitores. Vejamos o depoimento de llka Brunhilde Laurito:

Ah, minha heroinazinha maior, minha licdo de vida e liberdade, a
boneca Emilia, a malcriada. Quem era ela? N&o se parecia nem um
pouco com lris, boneca alemd com cabeca de biscuit e corpo de
massa, que eu havia recebido, num dia de Natal, das maos secretas de
um papai noel europeizado. Com iris eu ndo podia brincar: tinha de
ficar olhando para ela, tdo inatingivel quanto o0 mundo estrangeiro dos
adultos que a haviam fabricado. Agora, a minha Emilia, a dos livros,
essa era intima. Boneca de verdade, gente como eu, ndés mesmas,
feitas de pano e carne, de retr6s e sangue, linhas, veias, botdes,
pupilas, nem sei mais o qué. Brinquedo de alma prépria. Brinquedo da
maior seriedade (LAURITO" apud BIGNOTTO, 1999, p. 105).

18 | AURITO, llka Brunhilde. “Lobato, bonecas e meninas”. In: Vozes do tempo de Lobato.
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Visconde

Para inventar o Visconde de Sabugosa, Lobato provavelmente se apoiou em
lembrancas de sua infancia, quando, criado em fazendas, teve a oportunidade de brincar
com bonecos feitos de sabugos de milho e chuchus. Segundo W. Penteado, o autor, nos
escritos de juventude, comenta que as criangas desadoram os brinquedos que dizem
tudo, preferindo os tocos nos quais a imaginagdo colabora. Entre um polichinelo e um
sabugo, acabam conservando o sabugo (LOBATO apud PENTEADO, 1997, p.212.).

Este depoimento de Lobato justifica muito da trajetéria do personagem Visconde
na saga do Picapau Amarelo. Criado para fazer parte de uma brincadeira de Narizinho e
Pedrinho, o boneco ganha vida e inteligéncia e passa a participar de todas as narrativas
do Sitio. Em sua trajetoria, embolora, morre e volta a ser toco mais de uma vez, porém
nunca é descartado. Consertado, retorna a vida e, em alguns momentos, sofre
modificacOes fisicas e até de temperamento. Assim como Emilia, Visconde é um
boneco que, como personagem, ultrapassa 0s dominios da imaginacdo de seus donos,
para ser mais um companheiro de suas aventuras. No entanto, para as personagens
criancas, ndo deixard de ser um boneco “consertavel” e “ressuscitavel”. Por isso sera

sempre o escolhido para enfrentar as situagdes de maior perigo:

Subir a arvore! Mas quem? O Visconde, sem dlvida, porgue se caisse
e quebrasse perna ou braco, Tia Nastacia o consertaria num pingo de
tempo (LOBATO, 2008c, p.31).

[...] e ainda que fosse percebido e devorado ndo fazia mal, pois que
era de sabugo e, havendo muitos sabugos no sitio, Tia Nastacia num
momento fazia outro Visconde (LOBATO, 2008b, p.56).

De acordo com Bignotto (1999), a observacdo do mundo infantil parece ter sido
atitude frequente de Lobato, tanto que o autor registrou em diversas crbnicas as
brincadeiras dos filhos com brinquedos tdo toscos como o sabugo e que provocavam

suas imaginacOes. Segundo a pesquisadora:

as observagdes do escritor sobre o mundo infantil parecem indicar
que, para ele, as criangas criam sim seus brinquedos, a partir de caixas
de madeira, chuchus e sabugos de milho; e preferem os sabugos e as
feias bonecas de pano aos polichinelos e bonecas de louca “vindos da
cidade”. A opcdo de Lobato pelos brinquedos “toscos nos quais a
imaginagdo colabora” possibilitou a construcdo das personagens mais
marcantes da literatura infantil brasileira. Permitiu também a
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valorizacdo de préticas culturais brasileiras, como o costume de fazer
bonecos com sabugos, de rechear bonecas com macela, de fazer
bolinhos de polvilho (p. 105).

Nesse sentido, encontramos em Peter Pan (LOBATO, 2009c), interessante
dialogo entre Dona Benta e as criancas sobre brinquedos industrializados europeus e a
pequena producdo desse tipo de brinquedo no Brasil. As criangas valorizam a qualidade
dos brinquedos europeus e industrializados, mas, por fim, Pedrinho declara que quando
crescesse ia montar uma grande fabrica de brinquedos da maior variedade possivel, e
que lancaria no mercado bonecos representando o Visconde de Sabugosa, a Emilia, o
Rabico, etc (p.11).

Segundo Walter Benjamin (1994), o que rege o mundo da brincadeira é a
repeticdo, nada lhe d& tanto prazer como “brincar outra vez” (p. 252). Assim,
consertando e recriando o boneco de sabugo, as criancas Narizinho e Pedrinho véo lhe
dando contornos diversos. Uma das caracteristicas mais permanentes do personagem &
que ele é considerado um grande sabio. E sua inteligéncia prodigiosa vem de um unico
lugar: os livros. Vérios personagens do Sitio se interessam por livros, mas Visconde é
sem ddvida um dos seus maiores representantes. Mesmo antes de absorver da leitura um
saber intelectual, o sabugo ja utilizava os livros em seus aspectos sensoriais, fazendo
deles cama, mesa, cadeiras e paredes para sua moradia. De certa forma, brincava com
eles, assim com as criancas costumam fazer, mesmo antes de alfabetizadas. Mas esta
relacdo logo se desenvolve. Quem primeiro percebe a mudanca do Visconde, a partir do
seu contato com os livros, € Narizinho: [...] Depois que caiu atras da estante de vovo e
la ficou esquecido trés semanas, embolorou e deu pra sabio. Parece que os livros
pegaram ciéncia nele. Fala dificilimo! E s¢ fisica pra aqui, quimica pra ali (LOBATO,
2007b, p. 97).

Através da leitura, Visconde vai adquirindo conhecimentos de toda ordem -
matematica, geologia, ciéncia, historia, geografia, mitologia - para utiliza-los nas mais
diversas aventuras. Lobato, como ja mencionado, apostava na leitura como caminho
para modernizacdo e desenvolvimento do Brasil, por isso criou personagens
interessados na leitura como Pedrinho, Dona Benta, Emilia, Narizinho e o Visconde de
Sabugosa. No entanto, também tece as suas ironias, como quando o sabugo, de tanto ler,
acaba empanturrado de Algebra e outras ciéncias empanturrantes (LOBATO, 2007c, p.
61), precisando ser operado de urgéncia.
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A ironia esta sempre presente na obra de Lobato. E uma das maiores, para
Kupstas (1988) é justamente fazer de um sabugo um ser mais inteligente que os proprios
seres humanos. Inteligéncia que, no entanto, pouco lhe vale diante da esperteza de
Emilia. A boneca, com seus mandos e desmandos, faz do nobre personagem gato e
sapato.

Visconde é um personagem de muitas facetas: além de versado em assuntos
diversos, é também cientista e inventor. Em A Reforma da Natureza (LOBATO, 2008f),
monta um laboratdrio no oco de uma figueira para se concentrar no estudo das glandulas
dos animais. Em Historias Diversas (LOBATO, 2011), inventa o periscopio do
invisivel, instrumento capaz de ver o invisivel. E em O Minotauro (LOBATO, 2010a)
cria um radio capaz de transmitir sons ndo apenas a distancia, mas de um tempo para o
outro.

O nobre personagem, boneco de sabugo, criado pela imaginacdo das criangas
para ser o pai de Rabicd e pedir a mdo de Emilia em casamento, participa de quase todas
as aventuras vivendo acontecimentos os mais diversos. No Gltimo livro da saga do
Picapau Amarelo — Os Doze Trabalhos de Hércules (LOBATO, 2010c) — o autor lhe
reservou algumas surpresas. Num capitulo, o sabinho se apaixona loucamente por uma
menina grega. Em outro, em meio a uma das aventuras do heroi grego, enlouquece. Para
curar-se, precisard ser picotado e jogado no caldeirdo da feiticeira Medéia. Nada que
ndo possa suportar. Pois para quem morreu e renasceu tantas vezes, esta serd apenas

mais uma experiéncia.
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CAPITULO IV

Leitura em Lobato: interagdes e mediacoes

A histéria de Peter Pan, que Dona Benta
contara aos meninos certo dia, tinha-os deixado
de cabeca virada. Narizinho s6 pensava em
Wendy, Pedrinho s6 pensava em Peter Pan, “o
menino que nunca quis crescer”.

MONTEIRO LOBATO (2007c, p. 82)

Monteiro Lobato possuia um claro interesse em contribuir com a formacéo de
leitores: como afirmava o autor, Um pais se faz com homens e livros'®. Assim,
desenvolveu dentro de sua obra um verdadeiro projeto de difusdo da leitura, reservando
nas centenas de paginas que escreveu lugar especial para exemplificar diferentes
possibilidades para o encontro das criancas com os livros. No Sitio do Picapau Amarelo,
a leitura é vista como fonte de prazer, conhecimento e transformac&o.

O tema da leitura na obra de Lobato vem sendo amplamente discutido por
diferentes pesquisadores que, adentrando variadas narrativas do autor que encenam a
leitura e sua recepc¢do, desenvolveram interessantes olhares sobre a relacdo que se
estabelece entre os leitores e as leituras, no Sitio, assim como sobre processos que
envolvem a mediacdo da leitura, em especial a da leitura literaria, jA que esta, no
Picapau Amarelo, é compartilhada entre os adultos e as criancas. Nesse sentido,
encontramos estudos sobre a adaptacdo e narracdo oral de obras classicas e modernas,
como forma de promover a interagdo dos ouvintes/leitores com a leitura, além de
discussdes sobre aspectos da prépria linguagem literaria. As pesquisas também
apontam, entre outras observacOes, para a presenca, nas obras, de questdes relacionadas
a materialidade do livro e sua circulagéo.

Em dialogo com vaérias dissertacdes e artigos sobre este tema, procuro, nesse
momento da dissertacdo, entender como as passagens que envolvem a leitura no
universo do Sitio, podem se tornar pistas para problematizarmos a questéo da formacao
do leitor, também no contexto escolar.

Nas passagens de textos lobatianos que encenam a interacdo dos leitores com as
leituras, é a personagem da avo Dona Benta, geralmente, quem |é ou conta historias

oralmente para os netos, Pedrinho e Narizinho, e para outros personagens - Emilia, Tia

19 \Ver em: http://lobato.globo.com/misc_bau.asp. Acesso em: janeiro de 2013.
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Nastacia e Visconde. Metaforicamente, poderiamos pensar em Dona Benta como uma
professora que retine ao seu redor um grupo de criangas e, no embalo das palavras,
promove a interagdo entre seus diferentes ouvintes, entre eles e ela propria, assim como
entre eles e as histdrias narradas, abrindo espacos para a troca de informacoes, para o
intercdmbio de experiéncias e para a constituicdo dos sujeitos. De acordo com Silva
(2008) a narracdo oral é relevante no processo de formacéo de leitores, pois exercita a
imaginacdo a partir da palavra. Para a autora ouvindo e contando historias, as criangas
aprendem desde muito cedo a tecer narrativamente suas experiéncias e ao fazé-lo vao
se constituindo como sujeitos culturais (p.20).

Porém, Dona Benta ndo é uma professora. O contexto em que conta histérias é o
contexto familiar, que difere em muitos aspectos ao de uma sala de aula. Ao narrar
historias na sala de sua casa no Sitio, no entanto, a personagem desenvolve variadas
estratégias de mediacdo, abrindo espacos para que seus ouvintes dialoguem com as
leituras de diferentes maneiras: o que pode nos ajudar a pensar as mediac¢des dos adultos

e as possiveis interagdes dos leitores em contextos do mundo real.

4.1 — Na sala de Dona Benta: ouvindo e dialogando com as fabulas

Para Bakhtin (2011), o sujeito é constituido socialmente, a partir da interacdo
verbal na relagdo com o outro. No processo de construcdo da identidade do sujeito, 0s
pensamentos, visdes de mundo, opinides, se constituem e se elaboram a partir de
relacfes dialdgicas e valorativas com outros sujeitos, opinides e dizeres. Assim, nas
cenas de leitura no Sitio, quando Dona Benta inicia a leitura de uma historia, os
ouvintes fazem réplicas aos ditos do texto, emitindo opinides, trocando impressdes,
confrontando posi¢oes, dando acolhida a palavra do outro, confirmando-a, rejeitando-a,
ampliando-a. Como a teoria bakhtiniana nos permite compreender, as enunciagdes dos
leitores revelam seus diferentes posicionamentos enquanto sujeitos do discurso.

Para observarmos mais claramente o dialogo que se estabelece entre 0s ouvintes
e as leituras, tomemos alguns exemplos do livro Fabulas (LOBATO, 2008). Nesta obra,
Lobato reescreve as velhas fabulas de Esopo e La Fontaine, mas com comentarios das
criancas do Sitio. Dessa forma, sugere uma estratégia de mediacdo da leitura: ler e
deixar que os ouvintes comentem ao final. Diferente das vezes em que Lobato traz
personagens de outras historias para viverem aventuras no sitio, como observamos na

andlise da historia Cara de Coruja, do livro Reinagdes de Narizinho, em Fabulas, as
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narrativas sd0 mantidas na integra. Segundo Pimentel e Travassos (2010)%, talvez isso
se explique pelo fato de as fabulas serem textos curtos, ndo cabendo ao narrador (da
fabula) se posicionar a favor de um ou de outro personagem. Esses ingredientes
favorecem a reflexdo apos a leitura, e a moral, que € acrescentada depois da narrativa,
pode ser questionada, de acordo com a “leitura” que se faz do drama, fruto do
encontro entre dois personagens com caracteristicas antagonicas (2010, p. 41).

Nesse sentido, conforme comenta Souza (2008), a partir do momento em que as
personagens comecam a comentar criticamente as féabulas, emitindo diferentes
posicionamentos sobre elas, identificando-se com suas personagens, comparando as
situacBes ali narradas com situacdes do mundo que conhecem, é que Lobato estaria
dando uma verdadeira aula de leitura, mostrando que os textos — inclusive as fabulas —
ndo foram feitos para servir como licoes a serem “aprendidas”, mas como objetos de
reflexdo, de debate, inclusive de recusa (p. 114). Vamos observar algumas dessas
passagens. Depois de ouvirem a fabula O burro na pele do ledo, Pedrinho e Emilia
entram em discordancia:

- Bravos! — gritou Pedrinho batendo palmas. Esta ai uma fabula que
acho muito pitoresca. Gostei.

- Pois eu ndo gostei! — berrou Emilia — porque trata com desprezo um
animal téo inteligente e bom como o burro. Por que esse fabulista fala
em “estipida criatura?” E por que chama o pobre burro de
“animalejo?” Animalejo € a avo dele...

- Emilia! — repreendeu Dona Benta. — mais respeito com a avo dos
outros.

- E que eu n&o suporto essa mania de insultar um ente tdo sensato e
precioso como é o burro. Quando um homem quer xingar outro, diz:
“Burro! Vocé é um burro!”, e no entanto ha burros que sao
verdadeiros Socrates da filosofia, como o Conselheiro [...] (LOBATO,
2008, p.48 e 49).

Emilia ndo sé discorda de Pedrinho, nessa cena, como explica 0s seus porqués.
Quando faz isso, relaciona os conhecimentos que tem do mundo (o Conselheiro é o
burro falante que vive no sitio e que é muito inteligente) com a situacdo que esta
criticando. Irreverente, a boneca, por todo o livro, ndo deixa de dar sua opinido,
abrindo-se ao didlogo com os demais ouvintes. Vamos ver a proxima conversa

destacada, da fabula O lobo velho:

2 O texto onde as autoras analisam o livro Fabulas, de Monteiro Lobato, encontra-se no Guia do
Professor — Tesouro Monteiro Lobato: material pedagogico produzido para a Editora Globo: S&o Paulo,
2010.

134



- Bem feito! — berrou Emilia. Uma burrinha dessas o melhor que podia
fazer era o que fez: entrar na boca do lobo. E, além disso, ovelha eu
nem considero como bicho...

- Que é entdo? — perguntou Narizinho, admirada.

- E um novelo de 14 por fora e costeletas por dentro. Ovelha é muito
mais comida do que bicho. N&o se defende, ndo arranha, ndo morde —
é s bé, bé, bé... Bem feito! Eu gosto € das feras. Sdo batatais. Urram,
e é cada unhaco gue arranca lanhos de carne do inimigo.

- Mas o ato da raposa vocé ndo pode aprovar porque foi traicdo — disse
a menina.

- Isso é verdade. Para mim uma raposa dessas, s6 tiro na orelha. Vou
fazer uma fabula em que em vez de sair ganhando, perde. Uma fabula
assim... (LOBATO, 2008, p. 82).

Vamos analisar essa cena aos olhos de Bakhtin (1988). Para o filésofo da
linguagem, o sujeito é constituido socialmente, a partir da interacdo verbal na relacéo
com o outro, e nossas enunciacbes sdo respostas ao nosso interlocutor. O que
observamos nesta cena, num primeiro momento, € uma resposta de Emilia ao texto, no
sentido de compreendé-lo. O texto € um outro, com quem a boneca dialoga, colocando
suas palavras e revelando sua visio de mundo. As suas palavras, Narizinho, enquanto
sujeito ativo, apresenta suas contrapalavras, provocando na boneca nova necessidade de
resposta. Para Bakhtin (1988) compreender a enunciacéo de outrem significa orientar-
se em relacgdo a ela, encontrar seu lugar adequado no contexto correspondente (p.132).
E 0 que a boneca faz: em busca da compreens&o, orienta-se em relacdo a enunciacéo da
menina e encontra lugar para fazer nova réplica. Assim, entre palavras e contrapalavras,
encontramos dois individuos, que como falantes e ouvintes em interacdo, constroem
diferentes sentidos para o contexto em que se encontram.

Essa interacdo dialdgica, possivel de ser observada na cena destacada, se repete
por todo o livro e, segundo Souza (2008), quando uma fabula entra em debate, as

personagens, durante seus comentarios, também alternam as funcdes:

Dona Benta passa de narradora a comentarista e 0s demais —
Narizinho, Pedrinho, Emilia, Visconde e tia Nast4cia — ora ouvem, ora
falam, sendo a participacdo de cada um coerente com o perfil que
manifesta ao longo da obra lobatiana. Narizinho demonstra
preocupacdes de ordem estética, vocabular e ética, enquanto Pedrinho
mostra consciéncia critica, curiosidade e gosto por aventuras. Ja
Emilia revela total independéncia, subverte a moral e ndo tem
qualquer preocupagdo com a logica dos fatos (p. 115).

A forma diferente com que cada morador do Sitio participa dos comentarios a

respeito das fabulas tambeém é motivo de analise de Pina (2011). No artigo Narizinho e
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Emilia: representacbes de cenas de leitura e construcdo do perfil da leitora
novecentista na obra infantil de Monteiro Lobato, a autora analisa as diferengas entre
Narizinho e Emilia no encontro com a leitura, procurando tecer relagbes com o contexto
socio historico da época quanto ao papel da mulher. Assim, entende que Narizinho é
bem mais ddcil aos ensinamentos transmitidos por Dona Benta do que a boneca, que é
transgressora. Para exemplificar seu pensamento apresenta cenas em que as discussoes
sobre as fabulas giram em torno da prdpria linguagem literaria.

Lobato se preocupava com a linguagem, como ja sabemos, e procurava ser o
mais claro possivel em seus textos, despindo a literatura de seus enfeites estilisticos.
Porém, embora defendesse o uso de uma linguagem coloquial, o escritor, por vezes,
utilizava expressdes mais refinadas para em seguida poder comentar sobre elas ou
explica-las. Através de Dona Benta, Lobato esta sempre a ensinar as criancas sobre a
linguagem literaria, também problematizando a questdo em termos do seu rebuscamento
ou da sua possibilidade de aproveitar o linguajar popular. Vejamos um trecho do
didlogo que acontece logo apés a fabula Os dois burrinhos:

- E “igualha”, vovo?

- E sindnimo de naipe.

- Entdo por que a senhora ndo diz logo “qualidade” em vez de “naipe”
ou igualha?

- Para variar, minha filha. Estou contando essa fabula em estilo
literario, e uma das qualidades do estilo literario é a variedade
(LOBATO, 2008, p. 67).

Segundo Pina (2011), Narizinho se esforcara para aprender tudo o que a avo tem
a ensinar, pois segundo a pesquisadora, Narizinho estaria representando o perfil de
desejavel pelo escritor da época — alguém dotada de inteligéncia, certa agudeza,
perspicacia e predisposicdo para aceitar as normas que lhes sdo impostas, ainda que
sutilmente (p. 37). Apos a fabula A assembleia dos ratos, acompanhamos o seguinte

dialogo entre ela, Pedrinho e Dona Benta:

- Que historia essa de gato “fazendo sonetos a Lua”? — interpelou a
menina. — A senhora esta ficando muito “literaria” vovo...

Dona Benta riu-se. - Sim minha filha. Apesar do meu desamor pela
“literatura”, as vezes faco alguma coisa. Isso ai € uma imagem
literaria [...]. E uma bobagenzinha poética.

- Desamor pela literatura, vovo? — estranhou Pedrinho. — entdo a
senhora desama literatura? [...]

- Meu filho, ha duas espécies de literatura, uma entre aspas e outra
sem aspas. Eu gosto desta e detesto aquela. A literatura sem aspas € a
dos grandes livros; e a com aspas € a dos livros que ndo valem nada.
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Se eu digo: “Estava uma linda manhd de céu azul”, estou fazendo
literatura sem aspas, da boa. Mas se eu digo: “Estava uma gloriosa
manha de céu americanamente azul”, eu faco “literatura” da aspada —
da que merece pau (LOBATO, 2008, p. 34).

Lobato costumava comentar com seus amigos correspondentes sobre a escrita
literaria. Assim, em carta a Godofredo Rangel (1/2/1943), escreveu: O certo em
literatura é escrever com o minimo possivel de literatura. [...] a mim me salvaram as
criancas. De tanto escrever para elas, simplifiquei-me, aproximei-me do certo [...] estou
tirando tudo que é empaste?’. Portanto, nessa passagem, ouvimos claramente as
proprias ideias do autor sobre a linguagem literéaria, e que também se estende aos
leitores. Voltando a postura mais cordata de Narizinho, assim compreendida por Pina
(2011), diante da explicacdo de Dona Benta, a menina responde prontamente mostrando
seu entendimento sobre o assunto e reiterando sem nenhum outro questionamento a
opinido da avo.

- Compreendo, vové — disse a menina — e sei de um exemplo ainda
melhor. No dia dos anos da Candoca o jornal da vila trouxe uma
noticia assim: “Colhe hoje mais uma violeta no jardim da sua preciosa
existéncia a gentil Senhorita Candoca de Moura, eblrneo ornamento

da sociedade itaoquense.” Isto me parece literatura com dez aspas.
- E é, minha filha. E da que pede pau... (LOBATO, 2008, p. 34).

Em outras fabulas, Narizinho, aprendiz da estética literaria, ora aplaude a avo -
Bravos, vovd! [...]. A senhora botou nessa fabula duas belezas bem lindinhas (Fabulas,
O veado e a moita, 2008, p.40) — ora, mais como ouvinte que quer compreender a
narrativa do que como apreciadora das regras do jogo literario, reivindica: - Acho muito
“literdria” esta fabula, vové! [...] Coisas que eu nem sei 0 que sdo. Ponha isso em
literatura sem aspas (LOBATO, 2008, p. 78).

Mesmo ao reivindicar uma linguagem mais clara, uma literatura sem aspas,
Narizinho mostra que aprendeu as licGes da avo, inclusive apropriando-se da metafora
das aspas usada antes por ela; diferente de Emilia, que ao brincar e transgredir as regras
do jogo literario, cria suas proprias regras, como faz na fabula O veado e a moita. Antes
que Dona Benta explicasse o que significava a palavra sinedoque, a boneca berrou sua

resposta:

- Pois essas “belezinhas” sdo uma figura de retorica que os gramaticos
xingam de sinédoque...

2 \Ver em: http://lobato.globo.com/misc_bau.asp. Acesso em: janeiro de 2013.

137


http://lobato.globo.com/misc_bau.asp

- Eu sei 0 que é isso — berrou Emilia. — E “sem” com um pedago de
bodogue. [...] Sine quer dizer “sem”. [...] E “doque” é um pedago de
bodoque...

- Parece que é assim, mas néo €, Emilia — explicou Dona Benta.
Sinédoque é a synedoche dos gregos, e quer dizer compreensao.
(LOBATO, 2008, p.41).

Dona Benta, ao longo das conversas, estard sempre se colocando: ora emitindo
sua opinido, ora lembrando-se de casos reais que se assemelham as situacGes das
fabulas, ora preocupando-se em ampliar o vocabulario das criancas - apresentando
palavras mais refinadas para em seguida explica-las -, ora levando seus ouvintes a
refletir sobre a linguagem literaria. Como comenta Souza (2011), em suas fabulas,
querendo também abrasileira-las para conseguir maior empatia com o publico leitor,
Lobato usou girias e expressdes populares: recursos que tornam a linguagem das
fabulas fluente e revelam o posicionamento questionador de Lobato perante a
gramatica tradicional (p.117). Essas criticas aparecem em comentarios de Dona Benta:
- A gramaética, minha filha, é uma criada da lingua e ndo a sua dona. O dono da lingua
somos nas, o povo... (LOBATO, 2008, p.35).

As discussdes sobre linguagem atravessam toda a obra de Lobato, sendo motivo
de diversas pesquisas, mas procurarei me deter especialmente sobre as questfes que
envolvem o dialogo e as interacdes das personagens do Sitio com as leituras que
realizam e que se estendem pela saga do Picapau Amarelo.

Em Fabulas (LOBATO, 2008), observamos que o comportamento das
personagens ouvintes sugere um olhar critico para as historias narradas, possibilitando o
desenvolvimento da capacidade argumentativa e criadora dos leitores: ao se
identificarem ou se estranharem aos personagens das fabulas e as situacfes em que estes
estdo envolvidos, participam ativamente da leitura, construindo pensamentos e
significados. Mediadas pela personagem adulta Dona Benta, essas situacdes de leitura
também revelam alguns modos de como os ouvintes leitores refletem sobre os textos,
como ampliam sua compreenséo a partir das conversas que tecem, e como sao levados a
olhar para questdes da linguagem literaria. Ao observar as cenas de Fabulas e de outros
livros de Lobato que encenam o encontro entre 0s ouvintes criancas e os leitores adultos
do Sitio, acredito ser possivel problematizar questdes que perpassam 0 ensino da
literatura nas escolas, tanto o que se refere as estratégias de leitura utilizadas pelos
adultos, quanto sobre a forma como as criangas leem. Preocupagdes que tento abordar

nesta pesquisa.
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4.2 — Entre meninos voadores e cavaleiros andantes: as préaticas de leitura no Sitio
de Dona Benta

Para abordar a discussdo sobre as praticas de leitura presentes no Sitio, me apoio
na dissertacdo Martins (2004) - De Emilia a Dona Quixotinha - uma aula de leitura com
Monteiro Lobato, hoje publicada no livro Aula de Leitura com Monteiro Lobato
(ACIOLI, 2012). Em sua dissertacdo, Acioli desenvolveu interessante pesquisa sobre a
leitura no Sitio, incluindo questdes que perpassam as mediacGes de Dona Benta, 0s
diferentes modos de ler e de se apropriar dos textos de cada ouvinte, a circulacdo dos
livros, e ainda questdes sobre a adaptagdo dos classicos da literatura.

Na casa de Dona Benta, sdo muitas as praticas que giram em torno do livro e da
leitura, assim como também sdo muitos os indicios do prazer que a leitura pode
proporcionar aos seus diferentes leitores. Segundo Acioli (2012), por toda obra
encontramos tais indicios. Para comecar, no Sitio encontra-se uma biblioteca, cujo
acervo é normalmente ampliado pelas novidades adquiridas na capital, o que traz a tona
questdes ligadas a circulacdo do livro na época em que Lobato escreveu. Dona Benta,
segundo a pesquisadora, gosta de comprar novidades, pois almeja compartilhar o
conhecimento com seus ouvintes: seu desejo de atualizagdo passa por diversos
interesses de leitura e suas opinides sobre a experiéncia com a leitura literaria, tanto dos
classicos, como das novidades que chegam, podem também ser observadas:

Dona Benta, na “preguicosa da varanda”, lia um livro inglés.
Narizinho chegou perto e espiou o titulo: The tempest, Shakespeare.

- Que graca ler um escritor tdo velho!...

- Minha filha, as obras dos grandes génios ndo envelhecem nunca e
sdo para todos os tempos. E nessa obra hd umas coisinhas que me
encantam (LOBATO apud ACIOLI, 2012, p. 95).

No Sitio todos tem acesso a biblioteca da casa e muitas vezes, as leituras
compartilhadas na sala de Dona Benta partirdo das escolhas das criancas. Dado
interessante € que em Historia do mundo para as criangas, conforme a pesquisa de
Acioli (2012), Pedrinho mantinha um diario de leitura, onde anotava o que considerava
importante, atitude que faz lembrar praticas recorrentes nas escolas, como a realizagéo de
comentarios de livros, por exemplo. Como ja comentamos anteriormente, 0 menino
apreciava os livros, e, ao longo da obra, foi tornando-se um leitor competente, envolvido

com variados tipos de leitura. Numa cena de Dom Quixote das criangas (LOBATO,
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2010), destacada por Marisa Lajolo no artigo Lobato, um Dom Quixote no caminho da
leitura (LAJOLO, 1994), podemos observar o envolvimento do menino com a literatura:

Foi na semana em que caiu em casa aquele livrinho da histéria de
Carlos Magno. [...] Comecei a ler e fui me esquentando, me
esquentando, me esquentando até que ndo pude mais. Minha cabeca
virou — ficou assim como a de Dom Quixote. Convenci-me de que era
0 proprio Rolddo. Fui 14 no quarto dos badulaques e tirei aquela espada
gue pertenceu ao velho tio Encerrabodes [...]. E quando a senhora saiu
[...] Corri ao milharal e ndo vi nenhum pé de milho. [...] S6 vi mouros!
Ah! Cai em cima deles de espada que foi uma beleza... (LOBATO,
2010, p. 73).

Pedrinho identificava-se com as personagens das leituras que realizava e recriava
as experiéncias vividas por meio delas, no cotidiano de suas brincadeiras. Além disso,
tecia relacdes entre uma leitura e outra, coisa que Dona Benta também fazia. Sempre que
podia, a avd incluia nas conversas e nos serdes de histdrias referéncias a diferentes
livros, cruzando leituras, comentando sobre os classicos e ampliando o leque de
possibilidades de escolhas das criangas. Através de Dona Benta, Lobato, dentro de seu
projeto de difusdo da leitura, ainda abordou questfes sobre a materialidade e a
comercializacdo do livro, as marcas do editor, entre outras.

Porém, como colocado na introducdo deste trabalho, nas reflexdes de Martins
(2004), foi pela presenca de cenas onde se observa o envolvimento dos leitores ouvintes
com as narrativas contadas por Dona Benta que compreendemos o ideal de leitor
almejado pelo autor. Leitores imaginativos e criticos que, ao mergulharem nos cenarios
das historias, refletindo também sobre elas, poderiam modificar o percurso da prépria
vida.

Adentro agora duas histérias de Lobato — Dom Quixote das criancas (LOBATO,
2010) e Peter Pan (LOBATO, 2009c) - para observar mais de perto as estratégias de
mediacdo da leitura que, no compartilhamento destas narrativas com seus ouvintes, Dona
Benta desenvolve.

Como analisamos anteriormente, Dona Benta reconhece que ha diferencas no
modo como os adultos e as criangas interagem com o mundo, mas isso ndo a impede de
dialogar com elas. Num movimento de alteridade, a personagem da avd se deixa
surpreender, interrogar e afetar pelas experiéncias que compartilha com as criancas,
estabelecendo, por toda a obra, uma relagédo de escuta e de acolhimento para com elas, o

que também pode ser observado nas passagens onde a mediagdo da leitura acontece.
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Assim, ao compreender as particularidades da experiéncia de leitura de seus
ouvintes, Dona Benta busca estratégias para aproximéa-los do texto que estd sendo
narrado. Sua mediacdo é dirigida a um tipo especifico de destinatéario, no caso, leitores
ainda iniciantes e se faz ludica, reflexiva, dialdgica e interativa, permitindo inclusive
que fatos narrados nas histdrias sejam reinterpretados pelos ouvintes no calor da propria
leitura, como acontece com a boneca Emilia: no decorrer da narrativa de Dom Quixote
— personagem que por entregar-se de corpo e alma a leitura de histérias da cavalaria,
perde a nocdo da realidade e parte para 0 mundo para viver heroicas aventuras -, a
Marquesa de Rabico, também mergulhando de corpo e alma na historia do famoso
cavaleiro e identificando-se com ele, se transforma em Dona Quixotinha para
experimentar peripécias semelhantes as do cléassico personagem. Nesse didlogo com a
leitura, a boneca se deixa alterar e também altera seu meio social e os diferentes sujeitos
participantes dele.

Nos livros Dom Quixote das criancas (LOBATO, 2010) e Peter Pan (LOBATO,
2009c), a situacdo da leitura das historias, na sala de Dona Benta, se desenrola de forma
bastante semelhante: a avd, ja tendo feito a leitura dos livros, reconta-0s aos seus
ouvintes, usando suas proprias palavras. No caso de Dom Quixote, a adaptacdo oral
acontece porque ela percebe que a linguagem do texto original - estilo retorico para a
experiéncia das criancas — mostrava-se inadequada para a compreensao delas. No caso
de Peter Pan, as criancas queriam que Dona Benta o contasse, pois se tratava de uma
histéria moderna, da qual elas tinham ouvido falar. O livro de James Barrie era de fato
uma novidade no mercado da época de Lobato, e, no universo da ficcdo, Dona Benta
manda buscé-lo na capital, numa versdo ainda em inglés. A avd, como leitora culta,
traduz o livro para o portugués, mas, segundo Vieira (2008), também o re-escreve numa
linguagem simplificada e oralizada, mais ao alcance das personagens do Sitio (ouvintes
da historia) e as criangas brasileiras (leitoras do livro de Lobato) (p. 174).

Lajolo (1994), em seu artigo Lobato, um Dom Quixote no Caminho da Leitura,
analisando o livro Dom Quixote das Criangas (LOBATO, 2010) - texto que tem sido
ponto de referéncia para diferentes estudos que discutem a leitura na obra lobatiana -
compreende que Dona Benta, ao oralizar a narrativa, buscando a comunicabilidade com
seus ouvintes — situacdo que também aparece em Peter Pan (LOBATO, 2009) - nédo
deixa de conceber a leitura do livro como oportunidade de ampliar o universo cultural
de seus ouvintes, tanto nos usos da linguagem, quanto refletindo sobre outros aspectos

da literatura, como, por exemplo, quando se refere a definigdo dos classicos: - Meus
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filhos — disse Dona Benta -, esta obra esta escrita em alto estilo, rico de todas as
perfei¢des e sutilezas de forma, razdo pela qual se tornou classica (LOBATO, 2010, p.
17).

Em termos de linguagem, Dona Benta, apesar de estar contando o livro com suas
palavras, usa termos que estdo no original para provocar a curiosidade das criancas, e
que Ihe permite explica-los em seguida: Os cavaleiros podem ter cavalo bonito; podem
ter armaduras; [...] — mas, antes de serem armados cavaleiros néo sio cavaleiros. E a
chance de Emilia, ao ouvir a narrativa de Dona Benta, perguntar: - Dom Quixote ja ndo
estava armado? Ao que a avo explica: - Ser armado cavaleiro é coisa diferente de um
cavaleiro armar-se com armaduras e armas. Ser armado cavaleiro é receber o grau de
cavaleiro andante (LOBATO, 2010, p. 21).

No intuito de envolvé-los com a leitura, Dona Benta busca o tom coloquial e,
conforme analisa Prado (2008), citando Zilberman, ao utilizar-se de uma série de
simplificagBes e de neologismos recupera o prazer de contar e de ouvir histdrias, sem
que haja distin¢éo de grau e qualidade entre ler e ouvir (ZILBERMAN apud PRADO,
2008, p. 332). No entanto, sempre que pode, a personagem ressalta a importancia da
leitura integral do classico: quando vocés crescerem e tiverem a inteligéncia mais
aberta para a cultura, havemos de ler a obra inteira nesta traducéo dos dois viscondes,
que é 6tima (LOBATO, 2010, p. 143).

Em Peter Pan (LOBATO, 2009), acompanhamos as mesmas praticas da
mediadora Dona Benta para oralizar a narrativa: utiliza termos populares para facilitar e
aproximar a linguagem da experiéncia de seus ouvintes/leitores iniciantes, mas faz
questdo que eles ampliem seu vocabulario, chegando a afirmar que precisamos
conhecer as linguagens das gentes simples e também a linguagem dos pedantes — senéo
0s pedantes nos embrulham (LOBATO, 2009c, p. 55).

De acordo com Vieira (2008), ao analisar Peter Pan (LOBATO, 2009), podemos
perceber que Lobato, mesmo ao reproduzir situacGes de narracdo oral de historias,
ressalta a importancia do livro como principio da cultura e fonte das narrativas
(p.175). Conforme sua andlise, diferente dos antigos contadores de historias,
pertencentes a cultura oral, Dona Benta é uma personagem letrada, portanto leitora e
contadora de historias. Mas, a sua semelhanca, também assume a fungéo de transmitir o
saber aos mais jovens: em torno da sadbia velhinha, sempre se junta um grupo de

ouvintes. Essa é uma préatica no Sitio do Picapau Amarelo.
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Yunes (2009) também compartilha das ideias de Vieira (2008), em seu texto
Oralidade, no livro Tecendo um leitor: uma rede de fios cruzados, quando afirma que a
oralizacdo adaptada de algumas narrativas por parte de Dona Benta tem como intuito
contribuir para que os ouvintes, quando amadurecidos, tenham animo para ler um
original por conta propria. Neste seu livro, a autora apresenta reflexdes sobre o contato
com as narrativas tanto por via da leitura de um livro para um determinado pubico
(portanto a leitura oral, apoiada no texto escrito), quanto por sua oralizagdo
(recontada/adaptada):

No caso da narracdo para criangas, o livro aberto no colo do leitor,
apresentado em suas imagens, tem outras e interessantes funcdes. O
contato com a narrativa em seu suporte material, com as imagens, a
textura do papel, do pano ou do plastico (0 que exige que o livro passe
de mdo em méao), bem como seu cheiro, seu formato, colaboram para
uma familiaridade com o objeto e preparam uma fase na relagdo com a
escrita, que ndo elimina nem substitui a primeira fase de interacdo com
a narrativa oral ou oralizada (p. 17).

Para a autora, ouvir seria 0 primeiro passo para a entrada da crianga no universo
da leitura e estaria articulado com o falar: escuto, imagino coisas, sou provocado, penso
e sinto vontade de falar (YUNES, 2009, p. 17). Refletindo com Yunes, penso nas
historias que encenam a leitura na sala de Dona Benta exatamente dessa forma: as
criancas ouvem histdrias, imaginam seus cenarios, experimentam suas sensagoes, sdo
provocados pelas acbes das personagens e, no didlogo com o0 gque ouviram e com 0S
outros ouvintes, pensam e expressam suas proprias palavras. Como coloca a autora, a
palavra que vem de fora perpassa o ouvinte, ganha cores préprias segundo a interacao

que se estabelece e é soprada de volta como réplica que néo se pode calar (p. 17).

4.3 - Da sala de Dona Benta para a sala de aula: a leitura da literatura em debate

Ja sabemos que as histdrias ouvidas pelas criancas do Sitio sdo contadas por
Dona Benta, mas que outras estratégias de mediacdo, além das que ja observamos, até
agora, a personagem desenvolve enquanto contadora das histdrias, para aproximar os
ouvintes das narrativas, contribuindo para que suas palavras 0s perpassem
significativamente? Ao observar tais estratégias é possivel problematizar as praticas
desenvolvidas pelas escolas no trabalho com a leitura literaria?

Ao narrar as historias oralmente, para comecar, Dona Benta compartilha de um

ritual com as criangas e com Tia Nastacia, para reuni-las na sala e entéo iniciar a sessao
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de leitura: — E hora gente! [...] Todos foram aparecendo e cada qual se sentou no lugar
do costume. (LOBATO, 2007b, p. 152). Sessdo iniciada, a mediadora/narradora além
de brincar com as vozes dos personagens, dando mais vida ao texto, aponta também
para semelhancas entre as personagens da historia e os ouvintes, no intuito de fortalecer
a verossimilhanca, a compreensao e o envolvimento destes com o texto, como analisa
Lajolo (1994). Vejamos este trecho de Dom Quixote das criangas: - Que vé 1a? Um
menino, assim um pouco maior do que Pedrinho, amarrado a um tronco de arvore e a
receber uma tremenda sova de correia (LOBATO, 2010, p. 27). O envolvimento com
as personagens vai abrindo espaco para que a identificacdo com elas se revele pelas
falas e agOes dos ouvintes: Pedrinho, identificado com o menino que havia levado a
sova e também com as bravuras de Dom Quixote, comenta - Pois eu ia — disse
Pedrinho. Fugia e saia pelo mundo até encontrar de novo Dom Quixote e trazé-lo para
rachar o brutamontes de alto a baixo com a langca (LOBATO, 2010, p. 29).

A identificacdo das criancas do sitio com as personagens das histdrias que
ouvem acontece todo momento, em Peter Pan, em Dom Quixote das criangas e em
outros livros e cenas, mas atinge talvez seu apice quando Emilia, como ja comentamos,
totalmente envolvida por Dom Quixote, compreende sua “loucura” e passa a agir como
o cavaleiro. Ao longo de seu envolvimento pelo herdi, a Marquesa de Rabicé veste,
concretamente, a mascara do personagem, para experimentar suas emocdes e dilemas,
como Amarilha (1997) analisa que acontece quando as criancas/leitoras/ouvintes estdo
envolvidas numa narrativa.

- Emilia esta 1a fora fazendo as maiores loucuras. Virou cavaleira
andante e obrigou Rabicé a virar Rocinante. Arranjou escudo e langa,
espadinha e até armadura. E quer atacar tia Nastacia, dizendo que nao
é tia Nast&cia nenhuma, e sim a giganta Frestona. [...] S6 vendo, vovo!
Estéa doida, doida... (LOBATO, 2010, p.116).

Narizinho entende que aquela “loucura” da boneca deve-se a leitura: - As
histérias de Dom Quixote estdo virando a cabeca dela (LOBATO, 2010, p. 104). A
boneca, em desacordo com Dona Benta, ndo vé a loucura de Dom Quixote como algo
triste. Para a boneca ela é até divertida. Em empatia com o cavaleiro, afirma para a avo
que ndo quer ser apenas uma boneca louquinha que todas as criancas do Brasil gostam,
mas que quer ser louca varrida, como Dom Quixote — como os que ddo cambalhotas
assim... E pbs-se a dar vira cambotas na sala (LOBATO, 2010, p. 86).

Acioli (2012), em sua pesquisa que analisa a personagem Emilia como uma

leitora ativa, observa que, tamanho foi o envolvimento e identificagcdo da boneca com o
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cavaleiro andante, que ela levou as posturas e os ensinamentos de Quixote para sua
vida, revoltando-se contra as terriveis asneiras da humanidade (p. 140). Em sua
dissertagéo, a pesquisadora inclusive apresenta exemplos de livros escritos por Lobato
apos Dom Quixote das criancas, onde a boneca apresenta posturas diferentes, e que, na
hipdtese da autora, seria uma consequéncia de sua experiéncia como leitora da historia
do famoso cavaleiro.

A identificacdo com os personagens de uma trama talvez seja o elemento que
mais contribua para o mergulho do ouvinte/leitor no universo da leitura literaria,
favorecendo a elaboracgéo de sentidos para o texto. Esse movimento de alteridade, de se
colocar no lugar do outro (personagem/herdi), reconhecendo-o ou estranhando-o,
permite a descoberta de novos sentimentos e de diferentes modos de lidar e
compreender o mundo. Nesse sentido, é também importante pensar como se da essa
identificacdo no momento da leitura. No caso de Emilia, ela se da de corpo inteiro. Os
modos de ler da boneca, nesse sentido, e nessa obra em especial, se aproximam do
modo como muitas criangas pequenas leem: ndo s6 com os olhos e ouvidos, mas com
todo o corpo, mimetizando por vezes 0s gestos e acdes das personagens com guem
entram em empatia, como mostra, por exemplo, a dissertacdo de Silva (2011): As
historias da gente que cabem num livro — Experiéncias de leitura nas aulas de
literatura do primeiro ano do Ensino Fundamental.

Voltando as estratégias usadas por Dona Benta e que também contribuem para o
envolvimento e compreensdo dos ouvintes para com o texto, destaca-se a aproximacao
que ela promove entre os fatos narrados nas histérias e as experiéncias das criangas,
dando exemplos de situagdes concretas que ja adentraram o cotidiano destas. Como
observa Vieira (2008), por vezes, sdo as criancas que estabelecem essas relacdes e
aproximacdes, sugerindo talvez o ideal de leitor/ouvinte do proprio autor - aquele que se
faz ativo na compreenséo do que I&/ouve.

Também a interrupcéo da leitura em momentos emocionantes, para provocar o
suspense pela continuidade da narrativa, é estratégia usada por Dona Benta: - E depois?
- indagou Pedrinho. - Depois, cama. Ja sdo nove horas. Para a cama todos! Amanha
veremos o que aconteceu. — E sempre assim. As historias sdo sempre interrompidas nos
pontos mais interessantes. (LOBATO, 2009c, p. 65). Pensando na estratégia da leitura
em capitulos no espaco escolar, Pimentel e Travassos (2010) comentam que ler
oralmente e em capitulos é uma pratica que estimula e aguca a curiosidade a respeito

do desenrolar de uma historia mais extensa. Numa sala de aula, os ouvintes, diante
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desta situacdo, poderdo pensar coisas diferentes e, ao compartilhar suas ideias, rever e
ampliar suas interpretacGes sobre a narrativa em andamento (p. 11). Tanto Dom
Quixote, quanto Peter Pan, sdo histérias mais longas que Dona Benta conta aos netos.
Assim também sdo as narrativas lobatianas, se pensarmos em sua leitura nas escolas de
hoje. Como veremos no Capitulo V, a leitura em capitulos foi uma das estratégias que a
professora de uma das turmas observadas utilizava para ler o livro Reinacbes de
Narizinho, cuja interacéo dos leitores seré analisada adiante.

Mas voltemos a mediacdo de Dona Benta. Como ja observado nos exemplos
destacados nos itens anteriores, a personagem dialoga o tempo todo com seus ouvintes,
parando a narrativa para responder suas perguntas. Conforme ressalta Zilberman (1987),
ao discutir as interrupcdes de Dona Benta ao longo da narracéo de Peter Pan, a atuagédo
desta personagem indicia a presenca de uma concepcao sobre o papel do narrador. Se
comenta e explica a acdo, isso decorre sempre da solicitacdo das criancas, evitando
introduzir seus valores no processo de narracgéo (1987, p. 100).

Esta questdo apontada por Magalhdes e Zilberman (1987) dialoga com o que
pode ser observado em situacdes reais de narracdo de histdrias nas escolas, quando, ndo
acreditando que a crianca sera capaz de compreender o que esta ouvindo, o mediador se
antecipa, explicando os acontecimentos, ou interpretando os sentidos do texto. Yunes
(2009), ao tratar da pratica de narracdo de histérias, em contextos reais, pontua que o
narrador/mediador ndo deve ficar explicando/traduzindo o texto, aléem daquilo que as
criancas possam pedir: as metaforas e as imagens devem instiga-las a ativar seu
imaginario para construirem cenarios e desenhar personagens, descobrir palavras
novas e comecar a construir sentido (p. 14). O que ndo quer dizer que o
narrador/mediador ndo possa se posicionar. No caso de Dona Benta, como observa
Vieira (2008), a personagem ndo € neutra. Durante as conversas e indagac0es a respeito
do que esta sendo contado, a personagem manifesta suas reacdes, expressando também
suas opinides. Ao narrar historias, se envolve com elas, compartilhando daquela
experiéncia junto com seus ouvintes. Ao comentar sobre a méde de Wendy, na historia de
Peter Pan, por exemplo, Dona Benta diz: Assustou-se, esta claro, porque as boas maes
se assustam por qualquer coisinha (LOBATO apud VIEIRA, 2008, p. 177).

Além de prender a atencdo e o interesse dos ouvintes, com narrativas contadas
em capitulos, Dona Benta mostra também que domina a arte de ler historias, atualizando
e abrasileirando alguns termos e dando vida aos personagens através do uso expressivo

de sua voz:
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A moda de Dona Benta ler era boa. Lia “diferente” dos livros. [...] a
boa velha lia traduzindo aquele portugués de defunto em lingua de
Brasil de hoje; onde estava, lume, lia fogo; onde estava lareira, lia
varanda. [...] e ficava o dobro interessante. Como naquele dia os
personagens eram da Italia, Dona Benta comecou a arremedar a voz
de um italiano galinheiro que as vezes aparecia pelo sitio em procura
de frangos; e para Pinoquio inventou uma vozinha de taquara rachada
que era direitinho como o boneco devia falar. Os primeiros capitulos
lidos ndo deram para fazer uma ideia da histéria. Mesmo assim,
Pedrinho declarou que simpatizava com o heréi (LOBATO, 2007c,
p.36).

Nessa passagem de Reinagdes de Narizinho (LOBATO, 2007c), sugere-se que a
narrativa de Dona Benta esta sendo feita apoiada no texto escrito no livro. Ela atualiza
alguns termos, mas nesses momentos, ainda ndo esta adaptando a histéria com suas
palavras: s quando esbarra em termos antigos € que os substitui, 0 que nos leva a
concluir que ela seguia o texto. Diferente do que faz em Peter Pan e Dom Quixote das
criancas. Em Dom Quixote ela comeca lendo literalmente o texto do livro, mas
mediante a incompreensao dos leitores diante da linguagem do classico, passa a contar a
aventura de forma resumida, com suas palavras, pulando as partes descritivas e
concentrando-se mais no reconto dos dialogos e dos momentos onde a acdo predomina.

Essa estratégia de Dona Benta para segurar a atencdo de seus ouvintes e ajuda-
los a mergulhar no universo da narrativa dialoga com a visdo de Abramovich (1989),
sobre a prética da leitura e contacdo de historias na Educacdo Infantil: para essa autora é
bom evitar as descri¢cGes imensas e cheias de detalhes, deixando o campo mais aberto
para o imaginario das criancas. Ela quer ouvir mais as conversas, as acfes, 0S
acontecimentos... (p. 21). E essa autora também que aponta para a importancia de uma
leitura que valorize o ritmo da narrativa, as pausas que podem permitir o desenrolar da
imaginacdo dos leitores e as modalidades e possibilidades da voz, seja para interpretar
os diferentes momentos pelos quais passam as personagens, seja para caracteriza-las,
como Dona Benta faz ao criar diferentes vozes para o personagem do italiano e para
Pinéquio.

Trago a diferenciagdo entre as formas de ler e narrar oralizando, usadas
estrategicamente por Dona Benta, pois elas remetem a reflexdes sobre o trabalho com a
leitura literéria nas escolas. De acordo com Corsino (2010a), ha uma forte inter-relacdo
entre oralidade e escrita no trabalho com a literatura na educacgéo infantil (questdo que
também pode ser pensada a respeito dos primeiros anos do Ensino Fundamental). Para a

autora, ler e contar histdrias sdo atividades fundamentais para a experiéncia com a
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leitura e para a construcdo de sentidos por parte dos ouvintes, mas sdo experiéncias
distintas. Contam-se historias de varias formas, usando diferentes recursos e leem-se
historias que estdo nos livros (p. 192).

Bajard (2007), em seu livro Da escuta de textos a leitura, também aborda o tema
da inter-relacdo entre oralidade e escrita. Para o autor, o texto escrito (grafico) é fixo,
sempre idéntico diante dos olhos do leitor. Ja a sua leitura oral, ou transmissdo vocal —
termo utilizado por Bajard — pressupde a voz de um locutor e serd sempre nova aos
ouvidos do ouvinte: a transmissdo vocal transforma a permanéncia do texto em ato
efémero e Unico (p. 32). Isso porque a leitura oral de um texto, que envolve um
narrador/locutor e um ou mais ouvintes, evidencia uma comunicagdo ao Vivo,
presencial, e que mobiliza todos os sentidos daqueles que estdo envolvidos na situagao:
a voz, os gestos, os olhares, o tato, o olfato. Por ser presencial, a comunicagdo se torna
singular, e, como analisa Bajard (2007) remete a uma performance, isto é, a um
acontecimento Unico, seja por um olhar, uma inflexdo de voz, um gesto ou um suspiro
especifico (p.61).

Refletindo sobre a transmissdao vocal de um texto escrito, o autor observa que
por vezes, o adulto, em lugar de transmiti-lo sonoramente, o traduz, usando suas
proprias palavras. Para discutir essa questdo, Bajard remete-se também ao livro Dom
Quixote das criangas, de Monteiro Lobato, observando, como acabamos de analisar,
que Dona Benta comeca a narrativa lendo o texto tal qual esta no livro, ou seja, comeca
por uma transmissdo vocal. Ao perceber sua inadequacdo a compreensdo das criangas,
abandona o texto original para elaborar uma narrativa oral com sua prépria lingua. Para
Bajard (2007), a traducdo portuguesa antiga do Quixote justifica a mudanca de
estratagema de Dona Benta (p. 80), que, como ja analisamos, tem como intuito ajudar
seus ouvintes a mergulhar na historia, instigando-os para, mais tarde, desejarem chegar
sozinhos a leitura do cléssico.

Partindo do exemplo de Dona Benta, 0 autor entdo volta seu olhar para algumas
praticas muito observadas nas escolas: diferente da justificavel tradugdo utilizada por
Dona Benta, muitos educadores contam histdrias apoiando-se em suas ilustracfes, mas
criando um texto préprio, ou traduzindo-o sem necessidade, uma vez que muitos desses
albuns apresentam ilustragdes interpretaveis pelas criancas e um texto compreensivel
mediante a escuta (BAJARD, p. 81). Segundo Bajard, a substituicdo sistematica do
texto sonoro por um discurso improvisado acarreta consequéncias: pode adulterar a

qualidade literaria do livro, composto pela interacdo entre texto e ilustragdo; embaralha
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os limites entre lingua oral e lingua escrita, ja que o ouvinte ndo identifica se a lingua é
oriunda do autor ou do mediador (p.81); além de ndo se valer da presenca do livro para
iniciar a crianca na cultura da lingua escrita.

Britto (1997), em seu texto A Crianca N&o E Tola, também apresenta reflexdes
sobre questdes que envolvem o texto literario, as mediacdes dos adultos, e a formagéo
do leitor na escola do mundo real. Para ele, a finalidade primeira da educagdo ndo é a
promogao da leitura pela leitura, mas sim do conhecimento (p.111). O autor acredita
que cabe a escola oferecer aos sujeitos condicdes apropriadas para que estes possam
desenvolver suas habilidades intelectuais e, com isso, tenham acesso pleno a cultura
universal. De acordo com o pesquisador, ndo seria funcdo da escola a de promover um
tipo de leitura que j& se promove na propria dindmica social, como a leitura para o puro
entretenimento ou para aquisicdo de informacdes ligeiras. Do ponto de vista
pedagogico, deve-se ter claro que a leitura interessa enguanto uma atividade que
contribua para a formagéo do cidadéo (p.112).

Britto (1997) ressalta também que seria preciso entender a leitura e a leitura
literdria como atividades intelectuais relativas a linguagem. Linguagem que se organiza
segundo regras proéprias, diferentes da linguagem oral. O que o autor aponta é que a
escola, de uma forma geral, toma como pressuposto que a crianca s pode ler com os
olhos e s6é compreende um texto organizado com referéncia no registro oral. A
consequéncia seria a grande presenca na escola de textos colados na oralidade, com
marcado reducionismo sintatico e lexical (p.113), além de enredos por vezes
banalizados ou limitados a realidade imediata das criancas e que pressupdem uma
competéncia pequena de leitura, reduzida, muitas vezes, apenas a uma decodificacéo
gréfica. Tais questbes, para Britto, ndo contribuiriam para o aprendizado da leitura de
uma forma geral, e nem da leitura literaria, por parte dos alunos. Em contraponto a esta
visdo reducionista da experiéncia com textos de literatura, lembra-nos que:

A crianga I&, sobretudo com os ouvidos. E no momento em que o
professor, intermediando com sua leitura de adulto a leitura da
crianca, faz com que ela se insira num universo discursivo denso, que
ele certamente estara contribuindo para sua formacao intelectual e sua
visdo de mundo (p. 113).

Britto (1997) ainda coloca uma questdo cara para as reflexdes sobre a literatura
infantil na escola. A questdo mercadoldgica. Para ele, o que se tem chamado de
literatura infantil ndo significa necessariamente uma literatura para a infancia. Muitas

vezes, sao produtos de massa — produtos de consumo ligeiro e formatados a partir das
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exigéncias do mercado (p.114): no caso, a escola, que inclusive utiliza-se da literatura
infantil para ensinar silabas, e outros conteudos escolares. De acordo com o autor, 0
aluno que se forma nesta prética, pouco desenvolve sua capacidade de leitura critica.

Em consonancia com as ideias de Britto sobre a questdo mercadologica,
Mendonca (2011) afirma que muitos padrdes estéticos sédo impostos pelo mercado, pela
midia, pela propria escola. Para isso, o antidoto é a propria leitura, o repertério, o
dialogo, as situagdes variadas e instigantes do uso da literatura na escola (p. 112).

As questdes aqui apresentadas dialogam em diferentes aspectos com as
problematizacbes que procuramos tecer a respeito do projeto de formacao de leitores,
perceptivel na obra infantil de Lobato. Dona Benta conta historias que estdo nos livros,
e usa os livros como suporte para a leitura, embora ndo leia o tempo todo. Nesse
sentido, se pensarmos com as questdes trazidas por Britto (1997) sobre apresentar as
criancas, via a leitura oral de um adulto, textos de maior densidade na linguagem, as
acOes da personagem leitora ndo estariam exatamente de acordo. Porém, como ja
analisamos também, Dona Benta, por vezes, € literalmente trechos dos livros, nos quais
aparecem metaforas e outros recursos e estruturas linguisticas que caracterizam a
linguagem literaria, introduzindo seus ouvintes, aos poucos, em textos que ndo sao
colados na oralidade e que apresentam enredos complexos, inclusive. Como comentam
Silva e Martins (2010), dialogando com as reflexdes de Kleiman (2001), o trabalho com
textos mais complexos requer intervengdes de maneira processual. De um lado, exige o
dominio de certas dimensdes, tais como o0 conhecimento prévio do leitor, a
familiaridade com as novas estruturas textuais e com os assuntos. De outro, requer seu
conhecimento de mundo (KLEIMAN apud SILVA e MARTINS, p.24).

Em sua mediacdo, Dona Benta também conversa sobre aspectos materiais dos
livros, cruza leituras, comenta sobre diferentes obras e autores, discute a linguagem
literaria, e valoriza a densidade e a beleza do texto classico (apostando que no futuro
seus ouvintes poderdo ler autonomamente). Ao compartilhar diferentes historias com
seus netos, incluindo classicos da literatura universal, contribui tanto para a ampliacéo
do repertorio cultural de seus ouvintes, como, através de sua mediacdo, para a abertura
de espagos de interacdo entre eles e os textos narrados. Nas cenas que encenam a
interacdo das personagens lobatianas com a literatura, podemos observar que ha espaco
para se permanecer no universo da obra, deixando-se atravessar e alterar por ela, como

acontece com Emilia no contato com o classico de Cervantes, e que favorece tanto a
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formacéo intelectual das personagens criancas, que pensam e interpretam o que ouvem,

como a ampliagéo de sua viséo e experiéncia de mundo. De acordo com Lajolo (1994),

Naqueles pacatos anos trinta, ainda sem roteiros de leitura, fichas de
atividades, sugestdes de trabalhos, sem notas de rodapé, nem
glossarios, Dona Benta patrocina a seus ouvintes as experiéncias e as
discussOes de leitura necessarias ao amadurecimento deles, fazendo
uma ponte entre algumas questbes nossas contemporaneas diante de
leitura, escrita e escola, e 0 encaminhamento que tais questdes tiveram
em outro momento de nossa histéria cultural (p. 103).

Penso que as discussdes empreendidas pelos diferentes pesquisadores, com
quem dialoguei, ao longo desta parte da dissertacdo, precisam continuar sendo
problematizadas. No cenario das escolas de hoje, leituras menos densas e pouco
dialdgicas, direcionadas a vivéncias muito imediatas dos leitores e contando com
mediacdes pouco provocadoras para a construcdo de sentidos e para o intercambio de
experiéncias, como mostram diferentes pesquisas, ainda se espalham por todo o pais.

O objetivo geral desta dissertacdo, como ja colocado, é o de analisar a obra
infantil de Monteiro Lobato e suas relaces com a infancia e com a leitura: tanto no
ambito dela prépria, como no didlogo com leitores/criancas do mundo contemporaneo.
Assim, j& tendo analisado, até este capitulo, as questdes que envolvem a infancia e a
leitura no universo da obra, estabelecendo relagcbes com o contexto real, sigo agora com
as analises de campo, nas quais sera possivel observar algumas interacdes de leitores
criancas de hoje, na escola, com a obra lobatiana: uma obra que se quer bem mais densa
do que muitas que circulam no mercado editorial e na escola. Um cléssico da literatura
infantil brasileira: ainda é possivel compartilhar a leitura deste classico com as criangas
de hoje? As narrativas lobatinas ainda apresentam elementos com os quais elas podem
interagir, construindo sentidos na e para a leitura? Tentaremos responder tais perguntas

no capitulo que se inicia a seguir.
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CAPITULO V

No campo, com Lobato: didlogos entre criancas de hoje e a obra lobatianas

Cada pedra que eu achava, cada flor colhida,
cada borboleta capturada, ja era para mim o
comeco de uma colecdo, e tudo o que, em geral,
eu possuia, formava para mim uma Unica
colecdo.

WALTER BENJAMIN, 2009, p.124.

Este capitulo tem por objetivo analisar os eventos registrados a partir das
observacdes feitas nos dois campos desta pesquisa: a turma 201, de 2° ano, do Ensino
Fundamental, de uma Escola Municipal do Rio de Janeiro e as turmas 103 e 301, de 1°e
3° anos, do Ensino Fundamental, de uma das Unidades do Colégio Pedro Il. Aludindo
as palavras de Walter Benjamin, a medida que desenvolvi os dois trabalhos de campo
desta pesquisa fui encontrando pedras, colhendo flores, capturando borboletas e
formando uma grande cole¢do de eventos. Mas 0 que trazer para as analises? Como
organizar essa grande colecdo em pequenas colec¢des que fizessem sentido e pudessem
ser analisadas de forma a levar-nos ao encontro de possiveis respostas para o0s objetivos
desta pesquisa?

Dividimos essa grande colecdo em outras trés menores: 0s eventos do 2° ano
da Escola Municipal, os eventos do 3° ano do Colégio Pedro Il e, por fim, os eventos do
1° ano desta mesma escola. As analises dos eventos contemplardo, por um lado, os
momentos em que as criancas estdo ouvindo uma histéria ou lendo em grupos, por
outro, aqueles que aconteceram apos as leituras, quando algumas atividades e conversas
foram propostas pela pesquisadora ou pela professora das turmas, assim como
apropriaces e producbes desenvolvidas pelas préprias criancas, independente das
mediacdes adultas.

Para analisar os eventos aqui destacados, na busca de produzir conhecimentos,
uma nova relacdo de alteridade precisou ser construida, j& que, como analisa Amorim
(2004), ndo ha escrita criadora sem alteridade entre autor e locutor. Trata-se da
distincdo fundamental entre aquele que escreve e aquele que esté escrito (p. 18). Faz-se
necessario tomar distancia para compreender o que foi escrito, e ndo cair na armadilha
que afirma tanto a transparéncia do objeto como a transparéncia do sujeito. De acordo
com Amorim (2004),
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O objeto que esta sendo tratado num texto de pesquisa € a0 mesmo
tempo objeto ja falado, objeto a ser falado e objeto falante.
Verdadeira polifonia que o pesquisador deve poder transmitir ao
mesmo tempo que dela participa. Mas o conhecimento que se produz
nesse texto é também questdo de siléncio. VVoz silenciada ou auséncia
de voz, a alteridade se marcara muitas vezes desse outro modo. Mas
tanto pela voz como pelo siléncio, estaremos as voltas com producéo
de sentido (p. 19).

Desse modo, fui tentando, na analise de cada evento, entre vozes e siléncios,
compreender as experiéncias que os textos de Monteiro Lobato proporcionaram as

criancas, engquanto leitoras dos textos e enquanto leitoras do mundo.

5.1 — A turma 202 da Escola Municipal e a leitura de Cagadas de Pedrinho

Durante o periodo das oficinas de leituras de historias lobatianas realizadas com
a turma de 2° ano da escola municipal, mediadas pela pesquisadora e a aluna/bolsista da
UFRJ, Rejane Xavier, que a acompanhava nesses momentos, as criangas tiveram
contato com duas obras de Lobato: Cacadas de Pedrinho (LOBATO, 2008b) e O Saci
(LOBATO, 2007). Porém, os quatro eventos selecionados para andlise relacionam-se a
experiéncia com a leitura de dois capitulos de Cacadas de Pedrinho - Era onga mesmo e
O assalto das oncas, e que nos permitiram organizar as categorias: 0s dois primeiros
eventos apresentam as interacdes das criancas no momento da leitura de cada um deles,
enguanto que os dois seguintes destacam as conversas e apropriacdes das criangas apés
as suas leituras. No titulo de cada evento, destacamos as categorias com as quais

estaremos operando.

5.1.1 - Eles vao ficar amigos da on¢a? - Os modos de ler das criancas, a negociacao

de sentidos e a leitura mediada — 0 momento da leitura.

Pesquisadora Ié: Ora, 0 miado que ouvi era de gato, mas muito mais
forte, e os rastos também eram de gato, mas muito maiores®.
(Rabico).

Jodo: era um ledo!

Pesquisadora Ié: Logo, era onca. (Rabico).

Jodo: acertei!

[..]

Pesquisadora I&: Melhor ficarmos quietos e cagarmos a onga. A
menina arregalou os olhos.

22 Optamos por usar italico quando se tratar do texto lobatiano, nos eventos deste item a obra Cagadas de
Pedrinho.
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Criancas: arregalam os olhos.

A historia segue com Pedrinho convidando os amigos para a cagada:
Pesquisadora: Olha quem eles vdo convidar para a cagada! (mostra a
ilustracao)

Maria: Eu sei... Visconde, Rabico... Carlos: E a Emilia!
Pesquisadora: Seré que todos vao querer ir?

Criancas: Néo.

Pesquisadora: Quem vocés acham que nédo vai querer ir?

Jodo: Eu!

Pesquisadora: Daqui da historia. ..

Criancas: O Rabico! Porque ele tem medo de onga!

[...]

Pesquisadora segue lendo: Cagar ongas, eu? Deus me livre,
Pedrinho! Vai sim, ainda que seja pra servir de isca, estd ouvindo,

seu covarde?! Ora, um nobre, um fidalgo (fidalgo é tipo um rei,
sabe? — pesquisadora explica), protestou Pedrinho em tom de
desprezo [...].

Pesquisadora |é: Rabico tremia que nem geleia... (e faz um gesto de
tremer).

Criancas: acham graca e tremem. (em seguida, Emilia recebe a ideia
da cacada com palmas e elas também aplaudem).

[..]

Pesquisadora Ié: A vida aqui no sitio anda téo vazia que até me sinto
embolorada. Irei, sim, e juro que quem vai matar a onga sou eu...
(Emilia)

Maria: Mas, como?

Pesquisadora: vamos ver.

Carlos: A Emilia gosta de aventura?

Pesquisadora: Gosta. Ela diz “quem vai matar a onga sou eu” - esta
escrito aqui.

Criangas: Uhuuu! Carlos: E ela matou?

Pesquisadora: Calma, vamos ler a historia.

[...] _

Na sequencia, 0S personagens comegam a preparar suas armas.
Pesquisadora 1€: Pedrinho levaria uma espingarda que ele mesmo
tinha fabricado escondido de Dona Benta.

Jéssica: Eita! (arregala os olhos).

Pesquisadora 1é: - E vocé, Emilia, que arma leva? [...] - Levo o
espeto de assar frangos.

Criancgas: (acham graca). Luisa: qual é a arma do Rabicg?
Pesquisadora: VVou contar.

Quando a histéria conta que a bala do canhdozinho do Rabicé seria
uma pedrinha, a pesquisadora provoca: Sera que eles vao conseguir
matar a on¢a s6 com pedrinhas?

Criancas: sim... néo...

[...]

Quando a pesquisadora I1& “No dia marcado tomaram o café (...) e
sairam na ponta dos pés, para que as duas velhas nada percebessem”,
criangas comecam a andar na ponta dos pés. Pesquisadora: se elas
percebessem, vocés acham que elas deixariam eles irem?

Criancas: ndo! ndo! (afirmam sem nenhuma davida)

[...]

Pesquisadora segue lendo e procura recuperar a atencdo de
criancas que se dispersavam: Gente, gente, presta atencdo que agora
é que vai ficar muito legal! Olha aqui as pegadas da onga! (mostra a
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ilustracdo de um por um). Depois 1é: Rabicé ndo havia mentido. [...]
Ao fazerem tal descoberta o coracdo dos cinco herdis bateu mais
apressado.

Criangas: (batem no peito como se sentissem o coragao pular).
Pesquisadora I&: Subito, o Visconde, [...], gritou com voz firme: — A
onca! [...] — L& longe, naquela moita — 14, I4... (e diz: aten¢do - é
agora que ela vai aparecer).

fingem desmaiar no chao)

Pesquisadora: e agora, posso contar o final?

Criancas: Pode! Pode! (vibram)

[...]

Na pagina seguinte, apareceria a cara da onga, e a pesquisadora faz
mistério para vira-la. Depois, passando a ilustracdo para que cada
um a visse mais de perto, I1& com suspense, fazendo também alguns
movimentos: Enquanto isso, a onga deixava a moita e com o andar
manhoso dos gatos dirigia-se, agachada, para o lado deles.

Criangas: (imitam a onga andando e miando).

Pesquisadora Ié: O Visconde ergueu a espada [...] e deu um berro de
comando: - Fogo!

Criangas: Fogo! (riem e vibram)

[...]

Depois dessa parte, 0s personagens ndo conseguem matar a onga e
sobem numa &rvore.

Pesquisadora: E agora, sera que eles vado escapar?

Criangas: V&o! V&o! Jodo: Eles vao ficar amigos da onga? Carlos:
Eles vdo matar a oncal

Pesquisadora: VVamos ver, entdo.

[...]

No final, os personagens jogam a polvora nos olhos da onca e ela
morre.

Carlos: Eu ia usar uma faca assim! (levanta e faz o gesto, mostrando
como faria para matar a onca) (Caderno de Campo, Escola
Municipal, 27/09/11).

Leitura mimética e empatia — modos de ler

“Ainda acabo fazendo livros onde as nossas criangas possam morar”, afirmou
Lobato numa de suas famosas declaragdes. Ao me debrucar sobre a experiéncia de
leitura das criancas, no evento apresentado, me perguntei: ndo estariam elas morando,
por via da leitura, em Cacadas de Pedrinho? S&o varios 0os momentos em que
percebemos o mergulho dos ouvintes nas passagens deste texto: de corpo inteiro,
mimetizam gestos, sensacOes, expressoes e reacOes dos personagens. Tal observacao
nos leva a pensar no ato de ler e nos modos de ler/ouvir da crianga. Aqui estamos diante
de um texto literario, constituido por uma linguagem, que, como afirmam Yunes e
Pondé (1988), caracteriza-se pela capacidade de instaurar realidades e explorar 0s

sentidos. Ao mergulharem na historia, as criangas entram por inteiro e exploram seus
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sentidos, a ponto de se verem parte dela: quando indagamos quem talvez ndo topasse
participar da aventura, Jodo responde “eu” - incluindo-se na historia. O que acontecia
na narrativa ocorria também nos leitores e essa interacdo aparece tanto em seus
discursos, como na expressao mimética.

Benjamin (1995), em seus escritos sobre a infancia, ajuda a refletir sobre a
experiéncia da crianga com a leitura literaria. Em Crianca Lendo, o filosofo escreve:

Para ela as aventuras do herdi séo legiveis ainda no redemoinho das
letras (...). Ela esta misturada entre as personagens muito mais de perto
que o adulto. E indizivelmente concernida pelo acontecer e pelas
palavras trocadas e, quando se levanta, esta totalmente coberta pela
neve do lido (BENJAMIM, p. 37).

Sobre este fragmento, Guimardes e Mattos (2011), comentam que Benjamin
compreende o que o mergulho na literatura pode causar a crianga. A imaginacao
caminha para além das paginas do livro, permitindo a crianca entrar no livro pela via
da fantasia, viver a historia e voltar dessa imersdo “coberta pela neve do lido” (p.6).

No mergulho em Era onga mesmo, a expressao mimética dos ouvintes/leitores
fica muito evidente. Segundo Corsino e Silva (2011), apoiando-se também em
Benjamin, o homem tem a capacidade suprema de produzir semelhanca [...] e é na
brincadeira infantil que a faculdade mimética pode ser observada (p. 4). As autoras
ressaltam, no entanto, que mimetismo, para o filésofo, ndo seria pura imitacdo. Ao
assemelharem-se as coisas, as criancas, na verdade, reelaboram-nas, descobrindo-as.
Nesse evento, na tentativa de compreenderem a narrativa, refaziam com o corpo suas
nuances, ora assemelhando-se aos gestos e reacfes dos herdis (tremem, andam na ponta
dos pés, aplaudem, sentem o coracao bater), ora aos daqueles que os ameagam (rastejam
e miam como oncas). Ha ainda os momentos em que antecipam com 0 corpo o0 que
poderia ser a reacdo dos herdis, como quando fingem desmaiar, ao avistarem a onca
escondida na moita. Ou entdo, se identificando com a acdo da personagem, mas dando
sua propria interpretacdo: “Fu ia usar uma faca assim!”

Nessa fala, Carlos anuncia a todos os demais ouvintes seu novo lugar
enunciativo e, entrando em empatia com a personagem Emilia, vivencia seus atos. Ao
estudar as relagOes entre autor e personagem na obra literaria, Bakhtin (2011) denomina
de empatia simpatica 0 movimento de aproximacdo com 0 personagem: a empatia
simpética com a vida da personagem é o seu vivenciamento em forma totalmente
diferente daquela em que essa vida foi ou poderia ter sido vivenciada pelo seu préoprio

sujeito (p.75). Essa aproximacdo com a personagem, porém, ndo aspira uma fusao,
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como na leitura mimética. Na empatia simpatica, ao usar tambeém a fala, Carlos anuncia
a separacdo da personagem, para entdo criar sua propria expressao e interpretar a acdo
vivida antes por ela. Nos dois momentos, no entanto, observamos as criangas
produzindo semelhancas: movimento que envolve atividades criadoras e que busca

compreender o0 mundo para imprimir-lhe sentidos.

Leitura, experiéncia de mundo e mediagdes: negociando e produzindo sentidos

O evento selecionado também nos mostra outras formas das criancas buscarem
sentidos para a leitura, relacionando-a com a propria experiéncia de mundo. Assim,
quando ouve a descri¢do sobre as pegadas e miados percebidos por Rabicd, parecidos
com os de um gato, porém maiores e mais fortes, Jodo logo diz: é um ledo!
Mergulhando no universo da lingua, Jodo busca os significados para aquele contexto
relacionando-os a sua experiéncia. Para Vargas (2009), a leitura constitui-se em uma
das atividades humanas mais essenciais: penso, falo, ougo, escrevo e leio. O que me
interessa, quando falo em leitura, sdo seus efeitos sobre o individuo como forma de
conhecimento ou reconhecimento da realidade (p.26). Assim, ao ouvir a pesquisadora
lendo que a dona das pegadas era uma onca, Jodo néo altera sua deducdo e diz: acertei.
Para ele, onca e ledo estdo na mesma zona de reconhecimento da realidade: ambos se
parecem com gatos grandes e fortes e ambos sdo ameacadores.

Ao ser criado na e pela linguagem, o universo literdrio caracteriza-se pela
possibilidade de instaurar realidades, reinventar o mundo e explorar os sentidos,
podendo deslocar o leitor de sua forma de ver o outro, permitindo a vivéncia da
alteridade e a experimentacdo de sentimentos. Para Bakhtin (1988), é na relacdo com a
alteridade que os sujeitos se constituem e se alteram constantemente, num processo que
se consolida socialmente, através das interagdes, das palavras, dos signos. Assim, esta
experiéncia com o texto literdrio permitiu observar como os leitores buscaram
compreender a narrativa também a partir da interacdo verbal: levantaram hipéteses,
negociaram sentidos, buscaram respostas - A Emilia gosta de aventura?

Segundo Cosson (2006), ler implica troca de sentidos ndo so6 entre o escritor e 0
leitor, mas também com a sociedade onde ambos estdo localizados (p.27). Quando o
leitor/ouvinte pergunta se Emilia gosta de aventura, ele esta interpretando o que o texto
diz, compartilhando uma determinada visdo de mundo. Trocando sentidos com o texto e

com a sociedade, sua pergunta € uma resposta ao que € narrado na historia: A vida aqui
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no sitio anda tao vazia que até me sinto embolorada. Irei, sim, e juro que quem vai matar a
onca sou eu. De acordo com Bakhtin (1988), quando falamos ou ouvimos, produzimos
enunciados que respondem ao nosso interlocutor, nesse caso, o proprio texto: para o
autor toda enunciagdo, mesmo na forma imobilizada da escrita, € uma resposta a
alguma coisa, [...] ndo passa de um elo da cadeia dos atos da fala (p. 98). Vejamos

entdo mais um trecho dessa interacdo, povoada de perguntas e respostas:

Pesquisadora Ié: No dia marcado tomaram o café [...] e sairam na
ponta dos pés, para que as duas velhas nada percebessem (criancas
andam na ponta dos pés).

Pesquisadora: Se elas percebessem, vocés acham que elas deixariam
eles irem?

Criangas: ndo! nao!

Os sujeitos vivem a cultura do seu tempo, constituindo-se socialmente, a partir
da interacdo verbal e da relagdo com o outro, afirma Bakhtin (1988). Assim, ao serem
interrogados sobre a acdo das personagens, 0s ouvintes ndo hesitam em afirmar que 0s
adultos ndo deixariam as criancas se aventurarem, pois entendem aquela Otica e
dialogam com ela. Porém, na recepcdo da leitura, suas expressdes e falas deixam ouvir
outras vozes, que aprovam e torcem pela acdo das personagens: Uhuu! E ela matou?

Entendendo a literatura como parte inseparavel da cultura e do contexto social
de cada época, compreendo também que na enunciacao literaria estdo impressos valores
éticos e estéticos, visbes de mundo, tempos e espacos. Ao ouvirem essa passagem da
narrativa e serem questionadas sobre ela, as criangas entram numa conversa com 0
texto, na qual as palavras, que para Bakhtin (1988) sdo sempre signos ideoldgicos,
imprimem-lhe sentidos: sairam na ponta dos pés, para que as duas velhas nada
percebessem anuncia a infracdo de uma regra. Ao mesmo tempo as criancas estabelecem
uma conversa com o conhecimento que tém do mundo (adultos impdem limites,
protegem). E nesse dialogo leitor/texto/mundo que a leitura acontece. Como analisa
Yunes (2009): Ndo ha ato de leitura que ndo se dé na interacdo leitor/texto,
pessoa/mundo. [...] O universo do discurso deixa ver/ouvir diferentes vozes, animadas
por distintas ideologias, que atravessam os textos e os falantes (p.32). Vejamos ainda
uma ultima passagem:

Pesquisadora: E agora, seré que eles vao escapar?
Criancas: Vao! Vao!

Jodo: Eles vao ficar amigos da onca?

Carlos: Eles vdo matar a oncal

Pesquisadora: VVamos ler, entdo.
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Este € um dos momentos de maior emocao na historia e as criancgas estdo avidas
por conhecer seu desfecho. Quando a pesquisadora interrompe a leitura e lanca uma
questdo, provoca nos leitores a possibilidade de expressdo de uma resposta: serd que
eles vao escapar?/Vao! Vao! Segundo Bakthin (1988), nossas respostas sao formuladas
a partir da nossa relacdo com a alteridade, sdo contrapalavras as palavras do outro.
Neste dialogo, os leitores, inseridos numa arena discursiva, se posicionam apresentando
seus olhares diante do que estava por acontecer, revelando diferentes visdes de mundo:
para Jodo, talvez os herdis escapassem caso se tornassem amigos da onca; para Carlos, a
solucdo estava na certeza de mata-la. A enunciacdo de cada um provoca a que vem a
seguir, numa corrente que envolve as vozes dos leitores, da pesquisadora e do texto.
Para Bakhtin (1988), compreender a enunciacdo de outrem significa orientar-se em
relacdo a ela, encontrar o seu lugar adequado no contexto correspondente. A cada
palavra da enunciagdo que estamos em processo de compreender, fazemos
corresponder uma séria de palavras nossas, formando uma réplica (p. 132).

Estamos diante de um evento que nos possibilitou analisar a interacdo das
criangas com o texto, porém, a forma como as criangas foram construindo sentidos, na
interlocucdo com os diferentes sujeitos, e que provocou a compreensao ativa de todos,
talvez s6 tenha sido possivel pelo tipo de mediacéo desenvolvida. Ao longo da leitura, a
pesquisadora procurou dialogar com os leitores sobre as situaces que se apresentavam,
indagando, reafirmando ou deixando em aberto hipéGteses levantadas por eles,
provocando-os a se a colocar, convidando-os a voltar para a histdria quando se
dispersavam - Gente, gente, presta atencdo que agora € que vai ficar muito legal! -, e
buscando também dar vida ao texto pela exploracdo das entona¢6es, das onomatopeias e
das vozes dos personagens. Ao longo da leitura, ofereceu ainda outras entradas no texto,
via gestos que mimetizavam as acdes dos personagens e ilustracbes que eram mostradas
e que antecipavam ou ampliavam a construcdo de sentidos. Por se tratar de um texto
classico, escrito hd quase noventa anos, a pesquisadora se preocupou em “traduzir”
algumas palavras que supds serem desconhecidas das criangas (fidalgo é tipo um rei,
sabe?), e que talvez interferissem no entendimento delas.

Esta questdo nos leva as reflexBes tecidas, no Capitulo 1V, sobre a leitura
oralizada de um texto — discussao que o proprio Lobato traz a tona ao apresentar Dona
Benta como contadora de historias. Como ja analisamos, a personagem desenvolve

diferentes estratégias para contar historias e para dialogar com seus ouvintes,
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procurando também aproxima-los de textos mais densos, como fez com o classico Dom
Quixote. No caso daquela leitura, mesmo adaptando a linguagem, resumindo trechos e
fixando-se especialmente na narragdo das aventuras do herdi, coloca seus ouvintes em
contato com uma literatura que, naquele momento, seria dificil de ser lida sem a sua
mediacdo. Dona Benta tem consciéncia disso, mas seu intuito é o de instiga-los a
futuramente lerem a obra original, como analisou Yunes (2009) no capitulo anterior,
saboreando sua linguagem e revisitando as emoc0es e 0s didlogos provocados por ela,
nesse primeiro encontro.

No evento que estamos analisando, a pesquisadora lia o texto no livro, como
estava escrito, mas, por vezes, de acordo com o interesse e atencdo das criancgas,
resumia partes, voltando em seguida a ler os trechos mais dialogados ou de maior
emocdo. Durante a leitura, foi possivel perceber que a experiéncia das criangas com
textos mais longos era bem pequena (como ja comentado, o repertorio de leituras
compartilhado com as criancas do 2° ano desta escola, pela professora da turma, era
constituido principalmente de narrativas bem curtas e por vezes banais), 0 que
provavelmente foi um fator para que alguns momentos de dispersdo acontecessem, na
escuta de Era ongca mesmo. Porém, contando com a mediacdo aqui descrita, esta questdo
ndo as impediu de ler este capitulo da obra, imaginando, sentindo, refletindo e criando
sentidos para ela. Ao terminar a leitura, algumas criangcas foram espontaneamente
desenhar cenas da historia, no quadro, enquanto outras buscaram os exemplares do
livro, envolvidas que ficaram com a narrativa, para voltar as ilustracfes e/ou tentar ler
alguns de seus trechos, procurando também descobrir o que vinha pela frente, pois eu
havia anunciado que a histéria continuaria e que 0 “on¢o” vitvo oOrganizaria um
“assalto” (termo usado no livro), ou seja, um ataque ao Sitio:

Algumas criangas ficaram indo do quadro para os livros. Até que uma
das meninas descobriu a ilustracdo do ongo viuvo fugindo das abelhas
e foi mostrar para todo mundo: olha sé o ongo fugindo! Outra crianca
encontrou a ilustragdo das criancas jogando a pélvora nos olhos da
onca e também foi mostrar para os outros. O Jorge ficou olhando o
livro e virando as paginas, até que encontrou (pois ja conseguia ler) o
titulo do capitulo O assalto das oncas: Ih! Olha aqui a parte que a tia
Sonia disse que vai acontecer! (Caderno de Campo, 27/09/11).

Refletindo sobre o evento que acabamos de analisar, concluo que tal mediacdo,
além de buscar formas de aproximacédo entre as criangas e o texto, procurou também
criar relacdes dialdgicas entre os sujeitos envolvidos, contribuindo, nesse sentido, para a

compreensdo dos participantes a respeito da historia partilhada e levando-os a buscar o
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livro. A analise também nos permitiu conhecer alguns modos como criangas, mesmo
ndo lendo ainda autonomamente, interagem ou podem vir a interagir com uma obra

lobatiana.

5.1.2 — Falar preto é racismo — a palavra e seus efeitos de sentido; a compreensao

ativa: enunciacoes e replicas.

Este evento refere-se a leitura do capitulo O assalto das oncas, de Cacadas de
Pedrinho (LOBATO, 2008b). Nesta parte do livro, o “ongo”, vilvo da ongca morta pelas
criancas do Sitio, se revolta e ataca o Picapau Amarelo, junto aos demais bichos da
mata. As personagens se protegem sobre pernas de pau e as cenas seguem com emogao.
Como no evento anterior, a pesquisadora procurou ler o texto como estava no livro,
embora tenha adaptado alguns trechos. Num determinado momento, 0s animais que
atacavam o Sitio descobrem que o “almogo” deles estava sobre pernas de pau e ficam
satisfeitos. O texto, na voz do narrador, e que foi lido integralmente, diz: N&o tinham
comido na véspera, (...) e viram que iam ter uma bela variedade de petiscos — um
menino, duas meninas, um leitdo, uma boneca, uma velha branca e uma velha preta.
Otimo. (Lobato, p. 39). Ao ouvir a palavra preta, duas criancas cochicharam “falar preto
é racismo”, provocando o dialogo abaixo:

Julia: Falar preto é racismo.

Pesquisadora: Por qué? (ninguém responde).

Pesquisadora entéo pergunta: E como é que se fala? Negro?

Julia: Uma senhora.

Pesquisadora: E que na época de Monteiro Lobato néo era racismo
falar assim. Hoje tem gente que acha que é.

Marcos: Podia falar a negra.

Pesquisadora: Naquela época eles ndo achavam que era racismo, mas
hoje vocés acham que é racismo?

Criangas: E. Eu acho. Eu acho.

Pesquisadora: Entdo podia falar como? Vamos trocar entdo? Como
eu posso falar - as duas senhoras?

Maria: Negra.

Pesquisadora: Entdo vou trocar: “Uma senhora branca e uma senhora
negra.” Ficou melhor assim?

Criancas: Ficou. Ficou.

O que faz da palavra uma palavra € a sua significacéo, afirma Bakhtin (1988, p.
49). Estamos diante de um evento em que a palavra preta, pronunciada por via de um
texto literario, provocou a reacdo imediata da ouvinte Julia. Para Bakhtin, quando

pronunciamos palavras, pronunciamos verdades ou mentiras, coisas importantes ou
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triviais, porque a palavra, segundo o autor esta sempre carregada de um contetdo e um
sentido ideoldgico e vivencial [...] e somente reagimos aquelas que despertam em nos
ressonancias ideoldgicas ou concernentes a vida (p. 95). Ao ouvir a palavra preta, que
no contexto da narrativa referia-se a personagem Tia Nastacia (uma velha preta), Julia
reagiu construindo uma enunciacdo — falar preto € racismo - que respondia a
compreensdo que teve daquele contexto. Para Bakhtin (1988), aquele que apreende a
enunciacdo de outrem ndo é um ser mudo, privado de palavra, mas, ao contrario um
ser cheio de palavras interiores (p. 147). Palavras que aparecerdo em suas enunciacoes.

Como explica o filésofo, a enunciacéo é o produto da interacdo entre individuos
socialmente organizados, por isso a palavra sempre se dirigird a um interlocutor: toda
palavra serve de expressao a um em relagdo ao outro (Bakhtin, 1988, p. 113). Ao dizer
falar preto é racismo, Julia se dirigia a diferentes interlocutores, comunicando a todos o
significado que atribuiu aquele contexto, e fixando sua posi¢do de sujeito social em
relacdo ao outro. Porém, a enunciagdo de Julia se concretiza de forma cochichada, o que
também revela seu olhar sobre a sociedade e sobre seus interlocutores. Segundo Stella
(2012), para Bakhtin, a palavra esta relacionada a vida e, nos momentos de interacao
entre falante e interlocutor, concentra em torno de si as entoacbes do falante: as
entoacOes sdo valores atribuidos e/ou agregados aquilo dito pelo locutor. Esses valores
correspondem a uma avaliacdo da situagcdo pelo locutor posicionado historicamente
frente ao seu interlocutor. [...] S8o esses valores que devem ser entendidos, apreendidos
e confirmados ou néo pelo interlocutor (2012, p. 178).

Julia (que € negra) parece compreender que as questdes que tangem o tema do
racismo sdo polémicas. Falar preto é racismo dialoga com e reitera uma das concepcdes
que giram em torno desta discussdo na sociedade atual e na qual ela se sente inserida.
Porém, ela esta diante de diferentes interlocutores que poderiam ou ndo confirmar tais
valores: 0 outro nunca terd um papel passivo no processo interlocutivo. Participa
atribuindo significados as enunciagcBes. Assim, sua enunciagdo provoca a da
pesquisadora e o dialogo € iniciado. Na sequéncia de enunciagdes, observamos o que
Faraco (2009) explicita ao se referir as relaces dialdgicas, na teoria bakhtiniana: para
haver relacbes dialdgicas, é preciso que qualquer material linguistico [...], tenha se
transformado num enunciado, tenha fixado a posi¢éo de um sujeito social (p. 66).

Compreendo que os participantes do evento que ora analisamos fixaram, através
de seus enunciados e réplicas, suas posi¢des de sujeitos sociais. De acordo com Bakhtin

(2011), o ouvinte, ao perceber e compreender o significado (linguistico) do discurso,
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ocupa simultaneamente em relacéo a ele uma ativa posi¢do responsiva: concorda ou
discorda dele, completa-o, aplica-o, etc (p. 271). Ao longo do diélogo travado foi
possivel ouvir concordancias, discordancias, proposi¢ées e complementos sobre o que
estava sendo discutido, ampliando as possibilidades de compreensdo dos envolvidos.
Como afirma Bakhtin (1988), quanto mais numerosas e substanciais as réplicas forem,
mais profunda e real é a nossa compreensao (p. 132).

Na concepgdo bakhtiniana, a compreensdo, como comenta Freitas (2011), se
constitui como uma forma de dialogo, no qual compreender é opor a palavra do outro
uma contrapalavra. Assim a significacao soO se realiza nesse processo de compreensao
ativa e responsiva que supde dois sujeitos, todos com direito a voz. Essa compreensao
ativa é criadora, pois, completa o texto do outro, tornando-se um processo de co-
criacdo dos sujeitos (p. 3).

Voltando a polémica discutida no Capitulo Il sobre haver ou ndo racismo na
obra lobatiana e se textos com algum tipo de contetdo e/ou termos preconceituosos
devem ou ndo fazer parte dos acervos escolares, devem ou ndo vir acompanhados de
notas explicativas, penso que o evento aqui analisado aponta caminhos para lidar com
tais questdes: ao acolher as vozes das criancas, a mediadora (no caso, a pesquisadora),
trouxe informagBes sobre uma outra época, procurando ampliar a discussdo e a
compreensdo dos ouvintes a esse respeito, apesar de mostrar um unico ponto de vista ao
afirmar que naquela época ndo era racismo, mas ndo deixa de abrir espacos, no debate,
para as criangas expressarem com liberdade seus pontos de vista. N&o seria esse o ideal
de leitor que muitos educadores expressam desejar formar: leitores capazes de pensar
sobre o que leem, relacionando o que interpretam na leitura com o contexto socio
histérico onde estdo inseridos, ampliando sua compreensdo a respeito de si mesmo e
sobre 0 mundo?

Finalizo a anélise, retomando um importante objetivo da pesquisa: que dialogos,
ampliacOes e experiéncias, a leitura de Lobato pode provocar nas criancas de hoje?
Assim como observamos no evento anterior, os trechos lidos da obra, aliados a uma
mediacdo que abriu espago para que relagdes dialdgicas acontecessem, provocaram 0S
leitores a construir sentidos, conversar com 0 mundo, se confrontar com o outro, viver a
alteridade e se posicionar, na busca pela compreenséo: ativa, criadora e que possibilita
mudangas. Como afirma Bakhtin (2011), o sujeito da compreens@o nédo pode excluir a

possibilidade de mudanca e até de renincia aos seus pontos de vista [...]. No ato da
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compreensdo desenvolve-se uma luta cujo resultado ¢ a mudanca mutua e o

enriquecimento (p.378).

5.1.3 — Olha o Rabic6 aqui escondido! - brincadeira, imaginacao e criacao

O evento que analisaremos agora se refere a oficina realizada, no dia 27/09/11,
apos a leitura de um trecho do livro Cagadas de Pedrinho — Era onga mesmo. Durante
essa leitura, como ja analisamos no primeiro evento destacado, as criangas mergulharam
na narrativa, mimetizando os gestos das personagens e buscando, também na interacao
verbal, atribuir sentidos a histéria. Nesse momento, nosso foco sera sobre o que ocorreu
apos a leitura, quando as criancgas, “cobertas pela neve do lido”, como diria Benjamin
(1995, p. 37), desenham no quadro, enquanto a pesquisadora, usando o gravador,
“brinca” de entrevista-las.

Em Era onga mesmo, as personagens do Sitio entram na mata para matar uma
onca. Ha diferentes momentos de emocdo nessa passagem, principalmente quando a
onga entra em cena e as personagens, ndo conseguindo maté-la, sobem numa arvore
para nao serem devoradas. Assim que a narracdo foi finalizada, antes que eu propusesse
qualquer acdo para a recriacdo da historia, véarias criancas encontraram pedacos de giz,
junto ao quadro, e puseram-se a desenhar nele cenas da passagem ouvida. Neste dia, ndo
levamos a camera para fotografar, por isso, descrevo abaixo os desenhos das criancas e

partes das pequenas entrevistas realizadas. Vejamos:

Descricdo dos desenhos:

. Paulo desenhou a onga pulando, as criangas em cima da arvore e o
Rabicé escondido no oco da arvore.

. Maria desenhou as personagens ja em cima da arvore e uma escada
para 0 Rabicé (que no desenho ainda estava embaixo) subir melhor
(como ela explicou depois).

Na maioria dos desenhos, aparecia a ongca, com dentes bem
arreganhados, muitas pintas e, por vezes, meio escondida pela moita
(como acontece na historia). Duas criangas também desenharam, junto
da cena da onga, o saci e o rodamoinho salvando as criangas.

Paulo:

Pesquisadora: o que vocé desenhou?

Paulo: quando ela pulou: sai dai! (ele disse, como a onga, a0 me
mostrar o desenho); olha a onca vai pular em cima da gente! (ele
disse, agora, como o Pedrinho).

Pesquisadora: eles estariam pensando isso?

Paulo: sim

Pesquisadora: e o que eles fizeram quando ela pulou?
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Paulo: eles subiram na arvore.

Pesquisadora: vocé achou isso uma boa ideia?

Paulo: sim. Olha o Rabic6 aqui escondido (aponta para o tronco da
arvore, onde o Rabico estava desenhado dentro de um oco).

Maria:

Maria: eu achei legal essa parte, eu gostei quando eles estavam
subindo na arvore.

Pesquisadora: vocé teve medo?

Maria: um pouco.

Pesquisadora: D4 emocéo nessa hora?

Maria: sim.

Pesquisadora: explica seu desenho aqui pra mim.

Maria: a onca atrds da moita, o Visconde em cima da arvorezinha, o
Pedrinho e a Narizinho em cima dos galhos e o Rabic6 subindo na
arvore.

Pesquisadora: e porque vocé fez esses galhos todos?

Maria: pro Rabic6 conseguir subir melhor.

Pedro:

Pesquisadora: qual a parte que vocé mais gostou de hoje?
Pedro: eu gqueria que a onca ficasse amiga deles.
Pesquisadora: qual foi a parte que te deu medo?

Pedro: quando apareceu a cara dela.

Ao voltar meu olhar para a descri¢do dos desenhos das criancas e para suas falas
sobre eles e sobre a historia ouvida, lembro-me primeiramente de Benjamin: ao
elaborar historias, as criancas sdo cendgrafos que ndo se deixam censurar pelo
“sentido” [...] De repente as palavras vestem seus disfarces e em um piscar de olhos
estdo envolvidas em batalhas, cenas de amor e pancadarias. Assim as criancas
escrevem, mas assim elas também leem seus textos (2002, p.70). Neste fragmento, de
acordo com Corsino (2009a), Benjamin pensa a leitura das criancas com entradas em
caminhos nos quais o texto d& apenas uma indicacdo. Os textos seriam como portas e
janelas, multiplas e imprevisiveis, por onde as criangas entram sem cerimdnia, recriando
e reordenando suas cenas, tal qual um cendgrafo faz com aquilo que tem a sua
disposicdo. Na analise de Corsino (2009a), para Benjamin, a leitura das criancas passa
pelo ver, o apreciar, 0 imaginar e o sentir. Muitas coisas podem acontecer quando a
crianca esta lendo, por isso, sera sempre importante indagar, pensando no contexto
escolar, sobre que leituras as criangas fazem e que espagos e tempos sdo abertos para
que suas apropriacOes e ressignificacbes possam acontecer e possam contribuir para a

elaboracdo de sentidos.
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O evento destacado apresenta algumas recriacfes e indagacOes das criangas
sobre o texto lido/ouvido e vamos analisa-las. Em primeiro lugar, porém, vale observar
que estamos nos referindo a recriagdes que partiram do contato das criangas com um
texto literario, que ndo tinha a intencdo de tutelar e dirigir a leitura do ouvinte, mas,
indo na direcdo contraria a esta, foi capaz de chama-las a participacdo, apresentando
personagens e situacbes que lhes incitaram o imaginario, provocando risos,
expectativas, brincadeiras e reflexdes, levando-as, assim, a serem co-autoras do texto.

Um livro existe sem leitor? [...] Sera que o mundo do texto existe quando ndo ha
ninguém para dele se apossar, para inscrevé-lo na memoria ou transforma-lo em
experiéncia? — questiona Chartier (CHARTIER apud CORSINO, 2009, p.24). A
resposta do autor € que um livro pode existir como objeto, portador de texto e imagens,
mas 0 mundo do texto sO existira, de fato, quando houver um leitor capaz de se
apropriar dele, transformando a leitura em experiéncia. Ou seja, a materialidade do livro
sO se completa com a leitura. E a leitura, como j& comentado nesta dissertacdo, podera
sempre instaurar alguma forma de didlogo do leitor com o mundo. No caso do evento
destacado, tal dialogo é perceptivel nas apropriacdes e recriacbes que as criangas
fizeram em seus desenhos, assim como nas opinides e reflexdes que emitiram nas
conversas/entrevistas.

Neste evento, a pesquisadora/mediadora da leitura, usou como suporte para a
leitura uma edicdo ilustrada® de Cacadas de Pedrinho, mas que apresentava apenas o
capitulo Era onca mesmo. Durante a narracdo, como comentado na analise do primeiro
evento, a pesquisadora explorou a materialidade do livro e principalmente as suas
ilustracBes (as pegadas da onga, sua cara no meio da moita e que ocupava a pagina
inteira do livro, as personagens tentando subir na arvore etc.). Nossa inten¢do ndo é
analisar a mediacdo realizada, mas, como ressalta Corsino (2009a), quando se trata da
leitura com criancas menores, € o mediador quem I€ e interpreta o texto dando seus
acentos e entonacOes, quem articula os sentidos apreendidos e os coloca em
negociacdo no coletivo, quem da maior ou menor espago para as vozes dos textos e
ilustracdes e para as interagdes das criancas (p.9). A autora também aponta que
perguntas e intervencoes feitas antes, durante e depois de uma leitura oralizada, assim
como o tempo para manusear o livro ou desenhar e brincar com a histdria ouvida, séo

determinantes da experiéncia que se abre ao leitor.

% Trata-se de um fragmento do livro Cacadas de Pedrinho, de Monteiro Lobato, intitulado E era onga
mesmo! E publicado separadamente da obra integral. S&o Paulo: Brasiliense, 1987.
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Neste evento, as criangas encontraram tempo e espago para dialogar com a
historia ouvida, antes, durante e apds a leitura, e seus desenhos e falas revelam o0s
sentidos por elas construidos na interagdo com a obra. Ao observar os desenhos,
percebemos claramente sua interlocucdo com: a) 0s momentos de perigo da narrativa —
a maioria das criangas desenhou a cena da onca embaixo da arvore, olhando para as
criangas em cima da arvore - Qual foi a parte que te deu medo? Quando apareceu a
cara dela; 2) as suas ilustragdes — algumas criancas desenharam s6 a onca, ressaltando
sua ferocidade, no tamanho e dentes arreganhados, dialogando com a ilustracdo do
livro; 3) o que as ilustracbes provocaram nelas, no momento da leitura — ao se
colocarem no lugar dos personagens, sentiram o perigo da situacdo, e, em seus
desenhos, criaram esconderijos para o Rabic6 ou formas dele conseguir se salvar.

Pimentel (2012), ao analisar a producdo infantil na interacdo com textos
literarios, se apoia nas discussdes da Sociologia da Infancia e, trazendo as palavras de
Sarmento e Gouvea (2008), afirma que as criangas nao recebem apenas uma cultura
constituida que Ihes atribui um lugar e papé€is sociais, mas operam transformacoes
nessa cultura seja sob a forma como a interpretam e interagem, seja nos efeitos que
nelas produzem a partir de suas proprias praticas (SARMENTO e GOUVEA apud
PIMENTEL, 2012, p.33). Ao olhar para os desenhos das criangas, neste evento,
compreendo que elas buscam interpretar e significar o que aquele texto/mundo
apresentou e, nesse sentido, operam transformacdes, por exemplo, quando utilizam nos
desenhos elementos que ndo apareceram na leitura — como a escada para o Rabico subir
— dando assim outra roupagem a narrativa, nessa nova confec¢do, ou cenario, se
pensarmos como Benjamin (2002, p. 70): ao elaborar histérias, as criancas sdo
cenografos. Foi possivel perceber que ndo s6 o texto, mas também as suas ilustracoes,
representaram para as criancas outras entradas naquele mundo/texto, viabilizando a
experiéncia estética, e possibilitando a construgdo e o intercAmbio de diferentes
significacbes. De acordo com Pimentel (2012), antes de ler as palavras, as criancas
leem com as imagens. Os livros e suas ilustra¢@es dao suporte semantico, permitindo a
partilha de significados (p. 7). Sobre a experiéncia estética com textos literarios na
infancia, Oliveira (2010), apoiando-se na teoria bakhtiniana (1992), analisa que estes
ndo apresentam uma Unica linguagem, e sim um dialogo de linguagens: ao texto verbal,
alia-se um projeto grafico, que inclui a ilustracdo, os caracteres, o estilo do desenho, a

escolha de cores, o formato, que ddo ao conjunto da obra o carater dialogal entre texto
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e imagem, tdo importante para o desenvolvimento da educacdo estética da crianca
(OLIVEIRA, p.45).

Nas producgdes observadas, e também nas falas das criangas, chama ainda a
atencdo, a forma como elas operam com a imaginacdo. Gouvea (2007), no texto A
crianca e a linguagem: entre palavras e coisas, destaca alguns aspectos da gramatica
infantil tais como a funcdo simbolica, o brincar, a imitacdo, a imaginacao, a repeticdo, a
beleza e as interagOes entre as criangas. Ao longo da leitura de Era onga mesmo,
observamos alguns desses aspectos, mas, no recorte que ora analisamos, nos interessa
compreender a questdo da imaginacdo e como ela contribuiu para as ressignificacoes
das criancas. Para Gouvea (2007), a imaginagdo nos permite explorar o novo, inventar,
criar possibilidades para além do concreto e imediato. Com e pela imaginagdo, temos a
capacidade de elaborar imagens, tanto evocando objetos e situacBGes vividas como
formando novas imagens. Apoiando-se no pensamento de Bachelard, analisa que a
imaginacdo carrega duas dimensfes: a imaginacdo reprodutora, em que evocamos
situagdes, acontecimentos, seres e pessoas, sendo referente ao vivido, e a criadora, que
envolve a invencdo, a combinacao de ideias para além do real (2007, p. 126). Voltando
a olhar para os desenhos das criancas e para suas falas, observamos estas duas
dimensdes. Nos desenhos que tentaram reproduzir as situagdes vividas pelos
personagens — a cena da onca embaixo da arvore, olhando para as criangas — evocando
aquilo que foi compreendido pelas criancas na leitura, percebemos o movimento da
imaginacdo reprodutora. Porém, em alguns desses desenhos, foi possivel observar a
imaginacdo criadora das criancgas, que incluiram no desenho da cena elementos que ndo
apareciam no texto, como a escada e 0 oco da arvore para o Rabico se salvar e o
rodamoinho do saci, assim como as falas imaginadas das personagens: sai dai! olha a
onca vai pular em cima da gente!

Interessante perceber que, nos desenhos em que aparecem 0 0co da arvore e 0
rodamoinho do saci, ouvimos ecos de outra historia lobatiana lida para as criangas desta
turma, antes de Cacadas de Pedrinho - O Saci: nela, Pedrinho e o saci se escondem de
um lobisomem, num oco de uma arvore e, na versdo televisiva, o capetinha aparece
voando em seu rodamoinho. As histdrias trocam referéncias entre si, afirmou Ana Maria
Machado em seu livro Por que ler os classicos desde cedo (2002), comentado no
Capitulo IlI. E trocam também referéncias nas leituras que os leitores fazem delas. Ao
ampliarmos nosso repertorio, tendo contato com mais leituras, temos também a

possibilidade de alimentar e ampliar a nossa imaginagdo. Segundo Vigotski (2009),
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como citado no Capitulo 11, a atividade criadora da imaginacdo depende diretamente
da riqueza e da diversidade da experiéncia anterior da pessoa, porque essa experiéncia
constitui o material com que se criam as construcgdes da fantasia. Quanto mais rica a
experiéncia da pessoa, mais material esta disponivel para a imaginacdo dela (p.22). E
que aparece em suas producbes simbdlicas, como observamos nos desenhos das
criangas aqui analisados.

Na conversa/entrevista elas também produziram significagdes, comentando
sobre suas producdes e experiéncia com aquela leitura, emitindo opinides e fixando seus
posicionamentos e desejos: vocé achou isso uma boa ideia? / Sim. / vocé teve medo?
Um pouco / qual a parte que vocé mais gostou de hoje? / Eu queria que a onca ficasse
amiga deles. A interacdo verbal aqui registrada revela algumas vozes infantis de hoje na
experiéncia com a leitura lobatiana e suas ressignificacbes. Nesse sentido, sugere
possibilidades desta e de outras historias do autor serem incluidas nos acervos das

escolas para serem apresentadas aos leitores em formacao.

514 - Ela é a cozinheira da casa, mas também é amiga — dialogismo; a

identificacdo com as personagens.

O evento a ser analisado a partir de agora se aproxima em Varios aspectos do
anterior: ambos aconteceram nas oficinas realizadas com as criangas da escola
municipal, e o decorrer de seus acontecimentos se deu de forma semelhante: as criancas
ouviram a histéria, depois desenharam no quadro, exploraram os livros, sendo que na
oficina referente a este evento, brincaram também com fantoches e mascaras que
fizeram parte da leitura/contacdo do encontro; durante estes momentos, buscamos
conversar com as criangas, gravando suas falas. Apesar das semelhancas, a observacédo
desta oficina nos possibilitou compreender outras interlocu¢des das criangas com o
texto lobatiano e suas personagens. Neste evento, analisaremos a conversa/entrevista
que aconteceu no momento posterior a leitura do capitulo O assalto das oncas, de
Cacadas de Pedrinho, quando as criangas, um pouco diferente do que vimos no evento
anterior, participaram mais da escuta das respostas/falas umas das outras, procurando
entrar no dialogo e também se posicionar diante do que era indagado. Nesse capitulo, as
personagens, ao saberem que serdo atacadas pelas feras da mata, pensam em como se

protegerdo delas. Pedrinho faz pernas de pau para todos se abrigarem no alto, enquanto
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que Emilia prepara uma arma surpresa (varias granadas de abelhas), lancando-as apenas

quando tia Nastécia j& esta quase para ser devorada pelos animais ferozes.

Conversando com e sobre a historia: diferentes vozes em dialogo

Como o evento é composto por diferentes entradas das criangas na conversa, e
suscitam distintas possibilidades de andlise, optamos por destacar os diadlogos em partes
separadas. Trataremos da primeira, a seguir:

Claudia: Tia, eu desenhei a onga comendo a Tia Nastacia!
Pesquisadora: Comendo a Tia Nastacia? Ai, coitada! Mas a Tia
Nastécia ndo se salvou?

Claudia: se salvou.

Pesquisadora: vocé imaginou que isso tivesse acontecido?

Claudia: imaginei.

Gustavo: Tia, quando a onga comeu a Tia Nastécia, ela lambeu os
beicos. (entrando na conversa e reiterando a hipdtese de Claudia).
Pesquisadora: Se ela tivesse comido, né? Mas ela comeu?

Gustavo: néo.

Pesquisadora: entdo, o que aconteceu nessa hora que ela escorregou?
Reconta aqui pra mim.

Gustavo: A Narizinho, quer dizer, a Emilia, jogou a bomba.
Pesquisadora: e o que vocé achou dessa ideia da Emilia? VVocé ficou
com medo? Se vocé fosse a Tia Nastacia vocé ficava com medo?
Gustavo: ficava.

Conversar sobre as historias ouvidas é uma préatica a qual muitos professores e
mediadores recorrem para dar continuidade a experiéncia das criancas, abrindo espacos
para que sua compreensdo a respeito da leitura seja ampliada. Porém, na visdo de
diferentes estudiosos, esta pratica, que também pode acontecer através das chamadas
rodas de leitura, pode ser tanto ampliadora, quanto limitadora de sentidos, dependendo
dos tipos de perguntas feitas - literais, reflexivas, criticas, subjetivas -, assim como da
forma de interlocucdo estabelecida entre o adulto e as criangas, que pode ser ou mais ou
menos acolhedora e aberta ou ndo a réplicas e possiveis interpretacdes. De acordo com
Branddo e Rosa (2010) um primeiro ponto que justifica a importancia da conversa é a
possibilidade que ela da de engajar o leitor ou ouvinte na busca e producdo de
significados sobre o que Ié ou escuta. Em outras palavras, € preciso que a crianca
compreenda a leitura como uma atividade de construcéo de sentidos em que é preciso
interagir ativamente com o texto (p. 70). Organizar rodas de conversas, planejando a sua
conducdo - 0 que perguntar, como perguntar, como fazer inferéncias no texto, como

abrir espaco para as diferentes vozes dialogarem, inclusive a sua, escutando e reagindo
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as respostas das criangcas -, seria uma atividade importante tanto para as criangas
construirem significados para a leitura, quanto para entenderem que ler significa
compreender, algo que vai muito aléem da decodificacdo de palavras e frases. Corsino
(2010a), também refletindo sobre as conversas e interacdes que podem acontecer antes,
durante e depois da leitura aponta o importante lugar do adulto/mediador nesse
processo: é ele quem dé& voz as criancas durante a leitura, quem escuta e considera suas
producdes, quem coloca pontos de vista em discussdo, quem provoca argumentacoes,
quem abre e acolhe multiplas leituras (p.187).

O intuito da pesquisa ndo € o de analisar 0 mediador e a mediacdo isoladamente,
como ja explicitamos, mas observar as indagacdes, aproximacgdes e ampliacbes que,
através dela, foram possiveis de serem construidas pelas criancas nas oficinas
realizadas. Este evento ndo se constituiu exatamente como uma roda de leitura
planejada, nem tampouco uma entrevista com um roteiro organizado, mas podemos
analisd-lo a luz destas duas estratégias, que, a0 menos nesta pesquisa, tiveram como
intengdo ouvir as vozes das criangas, na interacdo com as leituras feitas.

O evento registra um momento, este sim planejado, no qual a proposta era abrir
espaco para, apos a finalizacdo da narracdo, as criancas manusearem livremente alguns
materiais que haviamos trazido para auxiliar na leitura (mascaras e bonecos
representativos das personagens da historia), aléem de diferentes edi¢es do livro lido. O
que pretendiamos observar eram as possiveis interacdes que aconteceriam entre as
criancas e a histdria, sem o direcionamento da pesquisadora. Assim, algumas criancgas
encontraram pedacos de giz e foram desenhar no quadro (como na oficina do dia
27/09/11), enquanto que outras ou pegaram os exemplares do livro para manusear e
tentar ler, ou se interessaram pelos bonecos e a méascara da onca, passando a brincar
com esses elementos, entre 0s pares, sem nenhuma interferéncia das duas adultas que
estavam presentes, ora recontando partes da historia, ora inventando novas brincadeiras,
como 0 pique-onga — nome dado por elas a uma brincadeira de pega-pega, onde uma
crianga (usando a méascara da onga) era o pegador e as demais tinham que fugir —
referéncia clara a historia que tinham acabado de ouvir. Diferentes interacdes
aconteceram durante este espaco livre, mas vamos direcionar nosso olhar para a
conversa/entrevista que gravamos, voltando a pensar sobre o trecho destacado acima.

Neste primeiro trecho, varias coisas despertam atencéo, entre elas, a negociacéo
de sentidos entre a pesquisadora e as duas criangas. Na imaginacéo criadora de Claudia,

a historia poderia ter tido outro desfecho e foi isso que ela quis contar para a
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pesquisadora. Esta, entrando no jogo da menina, num primeiro momento, reage a sua
fala, opinando sobre o ocorrido (Al, coitada!), mas em seguida, querendo entender o que
Claudia de fato havia compreendido, lanca a pergunta: mas a tia Nastacia ndo se
salvou? A pesquisadora poderia ter afirmado que a personagem néo tinha sido comida
pela ongca, mas sua pergunta deixou espaco para a reflexdo de Claudia sobre os
acontecimentos da histéria e para a negociacdo de sentidos entre elas (mas a tia
Nastacia nao se salvou? / se salvou / vocé imaginou isso?/ imaginei). A negociagdo
entre as duas trouxe Gustavo para a conversa que, em sua fala, reitera a possivel versdo
de Claudia, colocando ainda outro detalhe: a onga, além de comer a tia Nastécia, ainda
lambeu os beicos. Aqui vale comentar que, no texto lido, o ongo-vilvo, ao descobrir que
as criangas ndo haviam fugido, sorriu, lambendo os beicos*. Gustavo, além de usar sua
imaginacdo criadora para falar da historia, apropria-se de sua linguagem. Comer
lambendo os beicos € diferente de dizer apenas comer, pois as palavras, na interpretacao
e apropriagdo dos sujeitos, sdo signos que carregam imagens, sensacdes e sentidos
ideoldgicos. A inclusdo da expressdo lambeu os beicos traz novos sentidos para a cena
agora recomposta no enunciado de Gustavo. Como compreende Corsino (2009a),
dialogando com Benjamin, as criancas criam as cenas a partir do que tém diante de si,
reinem pequenas coisas, ordenam, compde e recompdem (p.1): a expressdo lambeu os
beicos pode ser entendida como uma dessas pequenas coisas — fruto do trabalho de
escrita do autor — percebidas por este leitor na escuta do texto e que reordenou sua
compreensdo sobre a historia.

Da mesma forma como aconteceu com Claudia, na interagdo entre a
pesquisadora e Gustavo também houve troca de sentidos, na busca pela compreensdo do
texto. Ao responder a fala do menino, a pesquisadora ndo impds sua compreensao, mas
provocada pela enunciacdo e respondendo a sua inquietacdo interna (sera que ele teria
entendido mesmo a histéria?), construiu uma réplica que tentou confirmar o
entendimento de Gustavo (0 que aconteceu na hora que ela escorregou? Reconta aqui
pra mim). De acordo com Branddo e Rosa (2010), ha vérios tipos de perguntas que
podem acontecer ao longo de uma roda de conversa, no intuito de contribuir para a
compreensdo do ouvinte: esta teria sido mais literal e verificativa. Porém, logo em
sequida, foram construidas perguntas mais subjetivas (0 que vocé achou da ideia da

Emilia? Ficou com medo? Se vocé fosse a Tia Nastacia ficava com medo?). Nesse tipo

% Lobato, Cagadas de Pedrinho, 2008, p.39
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de pergunta, segundo as autoras, o leitor é levado a expressar uma opinido, reflexdo ou
sentimento sobre algum fato ou acdo dos personagens do texto compartilhado, deixando
sua voz inscrita na conversa.

Compreender as interagfes das criancas de hoje com os textos de Monteiro
Lobato, procurando ouvir suas proprias vozes a esse respeito, € um dos objetivos desta
dissertacdo e as oficinas organizadas no campo da escola municipal contribuiram para
este intento. O que as leituras provocaram nas criancas? Que didlogos elas construiram
com a obra, entre elas, e também com o real? Tentando compreender como esta leitura
lobatiana as provocou, em termos dos acontecimentos da narrativa e/ou da identificacéo

com as personagens, apresentamos abaixo outras duas partes dessa conversa/entrevista:

Pesquisadora (se dirigindo a Felipe, que se aproximou para entrar
na conversa): E vocé, que parte vocé achou legal hoje?

Pedro: a da onga.

Pesquisadora: mas qual parte? Na hora que ela chegou? Na hora que
ela foi picada? Qual a parte que vocé achou mais emocionante?
Pedro: Quando ela escorregou, a tia Nastacia.

Pesquisadora: por qué?

Pedro: porgue essa parte foi muito legal.

Gustavo: a parte que eu achei melhor foi a parte que a tia Nastacia
escorregou.

Pesquisadora: também? Por qué?

Gustavo: porgue foi mais emocionante quando ela caiu.
Pesquisadora: e vocé, que parte achou mais interessante, ou mais
legal, ou mais emocionante, ou que deu mais medo? Fala aqui pra
gente (disse para um terceiro menino, Jorge, que estava interessado
na conversa).

Jorge: é... a parte da...

Gustavo e Pedro: fala logo!

Pesquisadora: perai, gente, ele esta pensando.

Jorge: quando as oncas foram picadas.

Pesquisadora: Ah! Foi bem feito pra elas, né? VVocé ficou do lado do
Pedrinho, da Emilia, da Narizinho? Estava torcendo por eles?

Jorge: ahd.

Pesquisadora: e se vocés fossem um dos personagens do Sitio
naquela hora? Qual deles vocés gostariam de ser?

Gustavo, Pedro e Jorge: Eu queria ser o Pedrinho!!! (falaram ao
mesmo tempo).

Gustavo (mudando sua resposta): Eu queria ser o Rabicd porque ele
fica na lama.

Pesquisadora (dirigindo-se a Pedro): e por que vocé queria ser o
Pedrinho?

Pedro: porque ele fez as pernas de pau. [...]

Pesquisadora (se aproximando de um grupo de meninas): Qual a
parte da histéria que vocé achou mais emocionante?
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Joana: a que a boneca Emilia jogou a granada das abelhas.
Pesquisadora: teve alguma parte que vocé achou que as personagens
sentiram medo?

Joana: na hora que as oncas estavam vindo.

Pesquisadora: sei... E quem vocé gostaria de ser na historia?

Joana: a Emilia.

Pesquisadora: Por qué?

Joana: Porque sim.

Pesquisadora: Por que sim?! Pensa um pouco...

Joana: Eéé... porque eu queria ganhar muitos presentes (a Emilia,
depois de salvar tia Nastacia das oncas, é presenteada por todos).
Pesquisadora: ah... e vocé (dirigindo-se a Valéria), qual parte vocé
achou mais interessante ou emocionante?

Valéria: Na hora que a onga ataca.

Pesquisadora: e quem vocé gostaria de ser na historia?

Valéria: a onca!

Pesquisadora: A onga?! Por qué?!

Valéria: porque ela é feroz.

Pesquisadora: Ah! VVocé queria amedrontar os outros, né?

Valéria: Aha! (falou meio rindo).

Pesquisadora: e teve alguma parte que vocé achou que o0s
personagens ficaram com medo?

Valéria: a Tia Nastacia: na hora que ela estava descendo do mastro.
Pesquisadora: e por que vocé acha que a Emilia e o Pedrinho
quiseram salva-la?

Valéria: porque eles ndo queriam que ela morresse.

Pesquisadora: vocé acha que eles gostam dela?

Valéria: aha.

Marcia (entrando na conversa): ela € a cozinheira da casa, mas
também é amiga.

Ao observar estes dois trechos da conversa, cada um deles reunindo um
grupinho de trés criancas, percebe-se a opcdo da pesquisadora por perguntas subjetivas
e que pudessem talvez revelar as experiéncias dos diferentes leitores com aquela
narrativa lobatiana. Como j& comentamos no Capitulo Il, o contato com narrativas
literarias abre para a crianca a possibilidade da vivéncia da alteridade, da
experimentacdo de sentimentos, do adentrar em mundos distintos dos que conhece,
potencializando seu imaginario e podendo atuar sobre sua subjetividade. Pelo
compartilhamento das narrativas, ouvindo ou contando histérias, como acredita
Benjamin (1994), intercambiamos experiéncias, podendo nos conhecer, nos reconhecer
ou nos estranhar no outro, nos muitos outros, que, no caso do evento que ora
analisamos, seriam tanto o texto, quanto os diferentes sujeitos que compartilharam da
sua leitura. Como cada crianga havia sentido e percebido aquele texto, o que ele teria
sido capaz de provocar nelas, 0 que as criangas teriam pensado sobre as acfes das

personagens, com quem haviam se identificado e por que, eram questdes que poderiam
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ajudar a captar a experiéncia delas com a leitura de Cacadas de Pedrinho, oferecendo
pistas para tentarmos compreender, em alguns aspectos, a interagdo de criancas de hoje
com a literatura de Monteiro Lobato.

Relendo as duas conversas destacadas, percebo que em alguns momentos, elas
foram mais dialogicas que a anterior, com 0s sujeitos envolvidos, ouvindo e entrando
mais na fala uns dos outros: Qual a parte que vocé achou mais emocionante? / Quando
ela escorregou, a tia Nastécia / Por qué? / Porque foi muito legal /A parte que eu achei
melhor foi a parte que a tia Nastacia escorregou / Também? QOutras vezes, querendo
continuar a conversa, interferiram no pensamento do outro — Fala logo! — e outras vezes
ainda surpreenderam-se com as respostas alheias - vocé queria ser a onga?!

As perguntas lancadas, apesar de se dirigirem a uma crianga de cada vez,
procuraram abrir espacos de interlocucdo entre a crianca que falava, a pesquisadora e as
demais criangas que estavam na conversa e que ouviam as respostas umas das outras:
assim, ora a pesquisadora buscava um novo interlocutor, ora ele se colocava no didlogo,
por conta propria, movido pelo interesse em participar dela. Além disso, as perguntas de
natureza subjetiva que foram feitas - que parte vocés mais gostaram? / que parte foi
mais emocionante? quem vocé queria ser na historia? —, apds as respostas das criancas,
geraram algumas vezes novas perguntas que pediam a sua justificativa — por qué? /
pensa um pouco... / vocé queria amedrontar os outros, né? De acordo com Brand&o e
Rosa (2010, p. 81), nas rodas de conversa, ao se lancar perguntas subjetivas que se
referem as preferéncias ou impressdes pessoais seria importante discutir as suas
justificativas, de modo a desenvolver na crianga as habilidades de expor oralmente suas
escolhas, refletindo sobre aquilo que respondem. Para justificar suas respostas, 0s
leitores voltam a pensar no texto, e nas percepgdes e sensagdes provocadas por sua
leitura — Eu queria ser o Pedrinho porque ele fez as pernas de pau; eu queria ser a
Emilia porque eu também queria ganhar muitos presentes; eu queria ser a onga porque
ela é feroz; eu queria ser o Rabicd porque ele fica na lama. Os motivos das escolhas
pessoais podem ser 0os mais variados, pois dialogam com a experiéncia de mundo de
cada leitor: ao revela-los e compartilhd-los na conversa coletiva, tornam-se também
mais claros e conhecidos para eles proprios. Para Pimentel e Travassos (2010) um dos
objetivos mais importantes nas rodas de leitura, € que, ao final da narracdo do texto, o
professor ou mediador instigue os alunos a pensar sobre o que leram, estimulando-os a
trocar suas impressdes (p. 11). Nesse movimento, escutam-se diferentes vozes e

ampliam-se os olhares para e sobre 0 mundo.

175



Outro tipo de pergunta subjetiva, destacada por Branddo e Rosa (2010), e
também encontrada nas conversas que estamos analisando, é a que elas consideram ser
de natureza avaliativa, ou seja, aquelas que envolvem julgamentos pessoais de agOes de
personagens ou eventos narrados no texto. As autoras entendem que perguntas de tal
natureza precisariam ser mais frequentes nas conversas sobre textos literarios, uma vez
que permitem a expressdo de diferentes pontos de vista, possibilitando o confronto de
opinides (2010, p. 85). Quando a pesquisadora pergunta para Valéria porque ela achava
que Emilia e Pedrinho quiseram salvar tia Nastacia, que corria perigo ao escorregar no
mastro, lanca as criancas uma proposta de reflexdo, para uma tomada de posi¢do: Por
que vocé acha que a Emilia e o Pedrinho quiseram salvar ela? / Porque eles nédo
queriam que ela morresse (Valéria) / Vocé acha que eles gostam dela? / Aha (Valéria).
E nesse momento que Marcia, que ainda n4o tinha se manifestado no trio de meninas se
coloca, argumentando: ela é a cozinheira da casa, mas também é amiga. Marcia
compreende que os sujeitos podem exercer diferentes papéis na sociedade e reflete esta
visdo na enunciagdo que constroi. Por outro lado, na segunda parte de sua fala — mas
também é amiga - refrata 0 mundo e seus valores, revelando sua interpretacdo e
julgamento a respeito do contexto sécio cultural em que esta inserida. Ela rompe com a
visdo linear da hierarquia patrdo/empregado, dando a Tia Nastdcia um outro lugar
social. Posicdo que se torna possivel pela propria construcdo da personagem ao longo da
obra que, mesmo sendo empregada da casa, ndo se limita as funcbes domésticas,
partilhando diversas situacdes junto a familia. Cabe ressaltar, que é neste capitulo que
Tia Nastacia € nomeada pelo narrador como uma velha preta, e, ao subir no mastro,
como uma macaca de carvao. Mas para a leitora Marcia, o que chamou sua atencéo foi a
relacdo de amizade entre Tia Nastacia e 0s demais personagens.

Faraco (2009), analisando os textos do Circulo de Bakhtin, comenta que estes
compreendem e dizem de forma recorrente, que 0s signos ndo apenas refletem o mundo,
mas o refratam. Em didlogo com os autores do Circulo, entende que

com 0s signos podemos apontar para uma realidade que lhes é
externa (para a materialidade do mundo), mas o fazemos sempre de
modo refratado. E refratar significa, aqui, que com nossos signos nos
ndo somente descrevemos o mundo, mas construimos — na dinamica
da historia e por decorréncia do carater sempre multiplo e
heterogéneo das experiéncias concretas dos grupos humanos —
diversas interpretagdes (refragcdes) desse mundo (2009, p.50 e 51).

Na interacdo coletiva que observamos neste evento, cada crianga pode expressar,

com a linguagem, os sentidos que construiu na e para a leitura e, suas diferentes vozes,
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ora reiteraram opinides, ora revelaram a diversidade de posi¢fes dos sujeitos. Desde o
inicio desta dissertacdo tomamos Benjamin e Bakhtin como importantes interlocutores
para compreendermos as interagdes das criancas de hoje com textos lobatianos. Para
esses dois autores, a linguagem é compreendida na sua dimensdo expressiva e como
constituinte do sujeito, linguagem como espaco de producdo de sentidos produzidos nas
relagfes discursivas empreendidas por sujeitos em contextos histdricos determinados.
No contexto desta pesquisa, foi a partir e através da escuta de uma narrativa, produto da
linguagem, e, na interacao verbal entre os diferentes sujeitos que a compartilharam, que
as criancas trocaram experiéncias e dialogaram com a cultura, fazendo novas leituras de
si mesmo, do outro e do mundo. A leitura de Cacadas de Pedrinho também permitiu as
criangas viverem a alteridade, experimentando, através dos acontecimentos da trama e
da acdo dos personagens, sensacdes e sentimentos importantes tais como o medo, a
aflicdo, a expectativa, o susto, a torcida, o alivio, e a alegria de, no final, sair vitorioso

da dificil empreitada.

Concepcdo e representacdo da infancia: a identificacdo com as personagens

Ponto importante nesta dissertacdo e que também este evento permite retomar é
a questdo da concepgdo de infancia que adentra a obra lobatiana. Como ja discutido, a
partir dos anos 1920, Lobato inaugura na literatura infantil brasileira uma nova forma de
conceber a infancia e de escrever para e sobre ela. Segundo Bakhtin (2011), de acordo
com o que refletimos anteriormente, em toda obra literaria h& um ouvinte/leitor que é
intrinseco a ela, e que revela a concepcdo de infancia de seu criador. Lobato escreve
intuindo um leitor que ele acredita ter possibilidades de dialogar com seus textos. E ndo
apenas receber sua mensagem para copia-la. Tal concepcdo difere-se daquelas que
consideram a infancia apenas como tempo de preparo e falta em relagéo ao adulto e que
contribuem, ainda hoje, para a producdo de obras infantis, cuja funcdo principal é a
transmissdo de ensinamentos e de modelos de comportamento. Para Sandroni (1987,
p.60), a obra de Lobato também pretende deixar uma mensagem, mas esta é aberta a
discussdes: pela maneira como aborda os temas, trabalha com a linguagem e desenvolve
suas personagens, a obra convoca o leitor a participar dela, podendo, na e através da
leitura, se confrontar, se reconhecer ou se estranhar, nos seus diferentes elementos,
ampliando ou renovando seu olhar sobre 0 mundo. De acordo com Silva e Martins

(2010), ler é estabelecer relagdes; trata-se de tentativas de retomar os sentidos
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pretendidos pelo autor em meio a configuracdo textual. Nessa perspectiva, a leitura
ndo estd nem no texto, nem fora dele. Trata-se de um espago de interlocucdo entre
aquele que escreve e aquele que I&, mediado pela estrutura textual (p. 28).

Na obra infantil lobatiana, como antes analisado, 0 universo de personagens
criancas, principais agentes das narrativas, aproxima-se do mundo do leitor crianca e
permite rapida identificacdo. E como sdo e o que fazem essas personagens? S&o criangas
que imaginam, brincam (“aprontando” também travessuras), trocam ideias, resolvem
problemas, mostrando curiosidade e interesse por todas as coisas do mundo. Para
Kupstas (1988), Pedrinho e Narizinho apresentam comportamentos ou que Sao
considerados positivos pela sociedade ou que sdo valorizados por Lobato, enquanto que
Emilia, por ser boneca, incorpora também alguns de seus possiveis “defeitos”, como ser
egoista ou respondona. Livre das obrigacdes impostas pela educacdo a crianga, a
boneca, nas reflexdes de Sandroni (1987), diz o que pensa sem nenhum tipo de coercao,
representando, desse modo, 0s impulsos reprimidos, mesmo em criancas tdo livres
quanto Pedrinho e Narizinho (p. 52).

No evento destacado, através da observacao das falas, mas também das reacbes
das criancas, tornou-se clara a identificacdo delas com as personagens infantis, embora
algumas tenham dito também se identificar com o porquinho Rabic6 e com a onga. Ao
analisar a participacdo de Rabic6 nas narrativas do Sitio, Sandroni (1987) aponta que
Rabico seria o “mau-cardter” da turma, capaz de fugir nas horas de perigo, comer o
que nao deve, etc. Nem por isso, no entanto, € menos querido, aproveitando ai Lobato
para colocar-se contra a dicotomia bom X mau tao carateristica da literatura destinada
a criancas, notadamente na época em que ele escreveu (p. 52).

Pedrinho, Narizinho e Emilia (juntando-se ainda ao grupo Visconde e Rabico,
que, em alguns pontos, mimetizam o comportamento infantil) empreendem, em
Cacadas de Pedrinho (LOBATO, 2008b), uma perigosa aventura, escondidos de Dona
Benta e Tia Nastacia (algo que no social ndo seria considerado muito adequado).
Depois, diante dos perigos que se apresentam, trocam ideias, trabalham em grupo e,
com imaginacdo e coragem, acabam encontrando solucBes para resolvé-los (atitudes
valorizadas por Lobato). Importante frisar que Emilia, apesar de ter tido a grande ideia
das granadas de abelhas, que foram as verdadeiras responsaveis por espantar as ongas e
salvar Tia Nastacia, s6 as usou, depois que todos lhe prometeram presentes (atitude um
tanto quanto interesseira, tipica da boneca). Rabicd, nessa histria, mostra-se 0 maior

dos medrosos, s6 pensando em fugir dos perigos, para voltar a comer suas cascas de
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abobora e a fugar na lama. E a onga, 0 “on¢o-vilvo” e os demais animais ferozes, fazem
0 que se espera deles: amedrontam.

Quando ouvimos as falas das criancas sobre quem gostariam de ser na histdria,
compreendemos quais aspectos das personagens chamaram mais a atencdo delas e que
contribuiram para a identificacdo acontecer. Conforme Amarilha (1997) pontuou no
Capitulo I, através da identificacdo com uma personagem, o leitor veste sua mascara,
como um ator faz no teatro, experimentando suas emoc0es, atitudes e dilemas e, nesse
jogo ludico, vai conhecendo melhor algumas possibilidades de ser e de estar na vida,
inclusive o de usar da ferocidade para amedrontar o outro. Assim, Pedro quer ser o
Pedrinho, pois foi este personagem quem fez as pernas de pau, mostrando-se inteligente,
criativo, corajoso, eficiente, lider. J4, Gustavo, se identifica tanto com Pedrinho, quanto
com Rabico, atraido, neste tltimo, por sua possibilidade de ficar na lama (que podemos
compreender de véarias maneiras: as criancas, quando brincam, por exemplo, nédo
costumam se preocupar em ficar arrumadas e limpas, pois brincar com ou na lama pode
ser atrativo para elas - coisas que o0s adultos ndo costumam desejar ou aceitar
tranquilamente). Quanto a Joana, sua identificacdo com Emilia ndo passa pela
criatividade ou coragem da boneca, mas pelo fato dela receber presentes, o que € facil
de compreender conhecendo um pouco a histéria de Joana (uma menina criada em
condi¢gdes bastante precarias). A atitude “interesseira” de Emilia, pensando mais nos
presentes do que em Tia Nastacia, assim como o0s habitos e atitudes de Rabico,
transgredem o politicamente correto, revelando diferentes facetas das personagens, que
podem abrir-se a interpretacdo de cada leitor. Como afirmou Martha (2011), no Capitulo
I, na escolha de um texto literario a ser compartilhado com criangas € importante
considerar como a infancia, ficcionalmente, é representada nele: como as personagens
se constituem ao longo da obra? Nas situacGes em que se envolvem levam os leitores a
refletirem sobre si mesmo, sobre o outro e sobre conceitos que estdo no mundo? Na
analise deste evento tivemos a oportunidade de observar 0s movimentos, sentimentos,
reflexdes e percepgdes das criangas a respeito das personagens (infantis, adultas e
animais), assim como com o contexto do texto ouvido. Texto polifonico, porque, na voz
do autor, encontram-se também diferentes vozes da sociedade e da historia e,
polissémico, porque se mostrou passivel de diferentes leituras, de acordo com os

interesses e visoes de mundo de cada leitor.
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5.2 - Aturma 301 do Colégio Pedro Il e as obras lobatianas

Uma das perguntas que esta dissertacdo se propds a tentar responder diz respeito
a como criancas de hoje leem a obra lobatiana. No campo do Colégio Pedro Il, tivemos
a possibilidade de observar as interagdes de criangas do 1° e do 3° ano do Ensino
Fundamental, com trés diferentes livros do autor. Neste contexto escolar, no qual se
desenvolve um projeto para a formacdo do leitor literario, ao longo dos cinco anos
iniciais do Ensino Fundamental, e que encontra nas aulas de literatura seu espaco de
maior sistematizacdo, foi possivel perceber como o trabalho com a leitura e com a
leitura lobatiana, vai sendo tecido por diferentes praticas que buscam aproximar as
criancas das obras de Monteiro Lobato, desenvolvendo também suas competéncias
leitoras. Analisaremos, primeiramente, oS eventos que apresentam o encontro das
criancas do 3° ano com os livros O Saci e Historias de Tia Nastacia. Em nossa
organizacdo, optamos por definir uma grande categoria de analise — Préticas de Leitura
e Modos de Ler — subdividida em duas outras categorias: Lendo com a TV e Lendo

com e para oS pares.

52.1-LendocomaTV:dolivroparaaTV,daTV parao livro

As criancas do 3° ano assistiam a uma das versdes televisivas® da
historia O Saci (Lobato). No decorrer da exibicdo, elas se lembravam
dos acontecimentos do livro. A professora Joyce, por sua vez, fazia
comentarios e perguntas para perceber a compreensdo das criangas a
respeito da leitura do livro, tecendo também consideracBes sobre a
adaptacdo do texto para a TV. Algumas vezes, adiantou a passagem
das cenas para tentar levar a narrativa até o final.

Professora: Quem é esse?

Todos: O tio Barnabé!

Gustavo: Tia, o0 video esta mostrando uma parte do livro! (nesse
momento, 0 menino Rafael se antecipa a fala do personagem no DVD
e conta o que vai acontecer de acordo com o livro).

Professora: Por que ele ndo esta vendo o saci?

Criangas (varias): Porque ele s6 vé quando cai na modorra!

[...]

Professora: Isso aparece no livro? (chamando a atengdo da turma
sobre o fato de Dona Benta, no video, ter um computador)

Criancas: Néo!

Professora: E que essa é uma versdo mais moderna. Na TV eles
fazem uma adaptacdo, mas tentam manter a histéria do Monteiro
Lobato.

% Trata-se da adaptacao televisiva do Sitio do Picapau Amarelo, produzida e veiculada pela TV Globo a
partir do ano 2001, e que teve como uma das roteiristas principais, a escritora e especialista na obra de
Monteiro Lobato, Luciana Sandroni.
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Ricardo: No video de Reinagdes de Narizinho também aparece o
computador, aparece o fio por onde a mensagem vem.

[...]

Cena de Narizinho prestes a virar pedra:

Cristina: Agora ¢ a hora da verdade! E a hora boal!

Patrick: Aquela é a cuca disfarcada! (lembrando-se do livro)

Paulo: Deixa ai, tia, deixa ai!

[..]

Cena do lobisomem:

Ricardo: Enfim, o lobisomem! (criangas se mobilizam e ficam bem
atentas). Tia, deixa ai, deixa ai!

[..]

Cena da coruja:

Bento: Olha! Agora é aquela parte que a coruja descobre o que
aconteceu com Narizinho e vai contar pro saci!

[..]

Cena da Tia Nastacia servindo a mesa para Dona Benta:

Marta: Tia, a Tia Nastacia ndo come, enquanto a Dona Benta esta
comendo?

Professora: Pois é. Naquela época era costume primeiro a empregada
servir a dona da casa e s6 depois comer.

Julio: Com a minha mée acontece a mesma coisa: ela serve os donos
da casa e depois come na cozinha.

[...]

Cena do curupira:

Patrick: Eu sou o curupira!

Bento: Eu sou o lobisomem! Tia, continua, continua!

Professora: O que o curupira faz?

Jorge: Ele cuida da floresta!

Marta: Ele tem o pé pra tras!

Gustavo: Ih... ndo apareceu o Negrinho do Pastoreio...

[..]

Cena da lara:

Marcos: Ih! Olha I4! E a sereia!

Pedro: E a lara!

Ricardo: O Pedrinho vai ficar petrificado!

Professora: Vai mesmo?

Pedro: Eu sou o Pedrinho!

Marcos: Eu é que sou!

[...]

Cena da cuca:

Gustavo: A cuca esta enganando eles! (a cena recupera a atencéo dos
gue estavam um pouco dispersos)

Cristina: Ela esta ficando estressada com o pingo.

[..]

Quando a histéria termina:

Professora: E muito parecido com o livro?

Criancas: Sim!

Professora: O que vocés perceberam de parecido e de diferente do
livro que a gente leu?

Daniela: Aparecem 0s monstros.

Paulo: O livro ndo é tdo moderno e o filme é.

Professora: Eles fazem uma adaptacdo, mas tentam manter a histéria
do Monteiro Lobato (Caderno de Campo, Colégio Pedro 11, 13/03/12).
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No evento que ora destacamos pode-se observar e analisar tanto as relagdes que
as criancas estabeleceram com a adaptacdo televisiva de O saci (LOBATO, 2007),
como também o que elas recuperaram da experiéncia com esta narrativa, através da
leitura do livro. Também é possivel observar a mediacdo da professora, que, se por um
lado, procura checar o entendimento das criancas sobre a leitura feita, por outro, tenta
ampliar o conhecimento delas a respeito das diferencas que existem entre um livro e sua
versdo adaptada para outra linguagem. Vamos tentar analisar o que este evento revela
sobre as praticas e formas de ler das criancas.

Ao assistirem ao video, as criangas trazem claramente a experiéncia com a
leitura do livro: i) lembrando-se e antecipando-se aos acontecimentos da narrativa (o
video estd mostrando uma parte do livro! / Agora é aquela parte que a coruja descobre
0 que aconteceu com Narizinho); ii) sentindo falta de passagens que ndo apareceram na
adaptacéo televisiva (Ih... ndo apareceu o Negrinho do Pastoreio...); iii) vibrando em
reconhecer as cenas de maior emoc¢do da historia, querendo vestir a mascara das
personagens (Deixa ai, tia! / Enfim, o lobisomem! / Eu sou o Pedrinho! Eu € que sou!) e
que provavelmente ja os havia provocado na leitura; iv) apropriando-se da linguagem
(ele s6 vé quando cai na modorra!). Importante ressaltar aqui que, uma das
preocupacOes de Lobato para aproximar os leitores dos textos, era escrever buscando o
tom coloquial da fala, utilizando também locucBes populares, além de termos e
construgdes frequentes no ambiente rural brasileiro, ao menos em sua época, como cair
na modorra. Talvez pela novidade da expressdo, mas provavelmente pelo o que ela traz
de significados para a narrativa, cair na modorra marca a compreensao dos ouvintes
sobre a aparicdo do saci e a aventura que viveriam. Na linguagem, se anuncia o que vem
pela frente e, provavelmente por isso, a expressao € logo apropriada pelos leitores.

Ao lembrarem-se, anteciparem-se e apontarem cenas e personagens que estavam
faltando, as criancas demonstram ter compreendido a histéria como um todo, nédo
necessitando das perguntas da professora para fazerem esta costura. A maior parte das
questdes enunciadas por Joyce, nessa situacdo, ndo se propuseram a ampliar a
compreensdo das criangas, mas verificar se elas haviam entendido a narrativa; diferente
do que ela faz quando tece perguntas e comentarios que levam os leitores a refletir sobre
a adaptacdo televisiva de um texto de literatura. Quando coloca a questdo da TV
apresentar uma versdo mais moderna para a narrativa, incluindo elementos do mundo

atual, como o computador, aponta também para a tentativa desta de ndo se afastar
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totalmente da obra literaria original. Nesse sentido, traz em sua fala, a ideia de
historicidade e de permanéncia de uma obra que vem sendo revisitada por outras
linguagens. Na entrevista que concederam a esta pesquisa, citada no Capitulo I, as
professoras comentaram preocupar-se com as adaptacdes que apresentam aos alunos,
buscando aquelas que guardam respeito a obra de Lobato, como a que foi
supervisionada pela escritora Luciana Sandroni (Entrevista com professoras, Colégio
Pedro 11, 03/12/12). Na entrevista, elas afirmam considerar importante destacar o valor
do texto do autor,

gue é primoroso, porém nem sempre é possivel ler o tempo inteiro
para as criangas: a gente apresenta a obra, lendo trechos, fazendo a
leitura dramatizada, trazendo os bonecos e também fazendo uma
dobradinha com o video. [...] A gente também tem uma visdo de
futuro: apresentando hoje, mostramos a obra original, mostramos as
colecdes, mostramos adaptacGes da TV, apostando que no futuro os
alunos possam ter o Lobato como referéncia (Entrevista com
professoras, Colégio Pedro 11, 03/12/12).

Assistir a exibicao de adaptacdes televisivas do Sitio do Picapau Amarelo € uma,
dentre outras, estratégias das professoras, como veremos ainda nesta dissertacao, para
aproximar as criangas das narrativas lobatianas e, por isso, elas preocupam-se em
escolher adaptacfes que consideram de qualidade, que ndo fujam completamente da
obra original e que despertem o interesse do leitor, instigando-os a futuramente voltar a
ela. Nesse sentido, suas ideias dialogam diretamente com as consideracgdes trazidas por
Machado (2002) em seu livro Como e Por que ler os Classicos Universais desde cedo.
A escritora é da opinido que a primeira leitura de um cléssico (e n6s entendemos nesta
pesquisa que a obra lobatiana é um classico da literatura infantil brasileira) ndo precisa
ser um mergulho nos textos originais. Ela acredita que o que se deve propiciar é a
oportunidade de um primeiro encontro,

na esperanca de que este possa ser sedutor, atraente, tentador. E
para que possa redundar na construgdo de uma lembranca (mesmo
vaga) que fique por toda vida. Mais ainda: na torcida para que, dessa
forma, possa equivaler a um convite para a posterior exploracdo de um
territério muito rico, ja entdo na fase das leituras por conta propria
(p. 12 e 13).

Em busca de compreender como as criancas leram novamente a obra, a partir da
adaptacdo a que assistiram, valem algumas reflexdes sobre a linguagem televisiva. De
acordo com Padovini (2006), em sua pesquisa sobre adaptacdes de obras infantis de

Monteiro Lobato para a televiséo,
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0 desenvolvimento da tecnologia de producdo e transmissdo de
imagens e sons possibilitou a Televisdo trabalhar com uma mistura de
linguagens, ou seja, as linguagens verbal, textual, visual e musical: a
producdo de narrativas ficcionais, desde sua forma mais antiga, chega
a televisdo resultando numa linguagem denominada “linguagem
televisiva” (p. 37).

Entendemos assim que para a TV narrar uma historia, ela vai se utilizar de
outros elementos, além do texto, que possibilitardo outras formas de interagdo com a
obra. As imagens, os sons, a trilha sonora também oferecem entradas na narrativa,
provocando e interferindo nas percepgdes, emocdes e sensacdes do leitor/expectador.
No evento analisado, chamou atencdo a maneira como as criancas se mobilizaram e
interagiram com as cenas de maior suspense ou perigo, quando os seres da mata —
Lobisomem, Cuca, lara, Curupira — apareciam. Como haviam ouvido a historia
recentemente no livro, aguardavam com expectativa poder reviver as suas emocoes,
agora vendo 0s personagens e seus cenarios, ouvindo suas vozes e presenciando suas
acOes relidas pela linguagem televisiva: Enfim, o lobisomen! — Agora é que a hora da
verdade! A hora boa! — Tia, deixa ai, deixa ai! — foram falas que se repetiram no
momento em que assistiam ao video, mostrando que as criangas, enquanto
expectadores/leitores de um a obra artistica, a0 mesmo tempo em que pressentiam o
perigo e o medo, queriam que eles se apresentassem logo para que pudessem lhes
proporcionar emogdes. Corsino (2010), em didlogo com os estudos de Vigotski destaca
a importéancia da emocao na arte tanto na producao da obra quanto na apreciagdo. De
acordo com a autora, para Vigotski, a arte deve ser capaz de abordar emocdes
contraditorias, de forma a construir um curto-circuito emocional no apreciador (p. 7).

Ao assistirem ao video, as criancas refaziam os percursos das personagens para
viverem novamente as emocg0es que estes ja haviam lhes proporcionado na experiéncia
com a leitura. De acordo com Gouvéa (2007), uma das caracteristicas da relacdo que a
crianca estabelece com o0 mundo € a que se refere a repeticdo: ela precisa ouvir sempre
a mesma historia, [...], reviver os mesmos filmes, cantar as mesmas musicas (p. 127).
Como analisa a autora, € como se por meio da repeticdo a crianca pudesse compreender
e se apropriar do novo, do angustiante, do prazeroso: mediante a repeti¢éo, a crianga
ordena suas emocgdes, disciplina seu mundo interno, dando-lhe logicidade (p. 127).
Segundo Benjamin (1994, p. 252), a repeti¢do é a esséncia da brincadeira infantil: fazer
de novo, comegar tudo outra vez, da enorme prazer a crianga. Penso que para as

criancas ler € como brincar de ser o personagem, de viver seus medos, expectativas e
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conquistas: movimento ludico, que coloca as criangas no mundo, ajudando-as a elaborar
e reelaborar sentimentos e percepcbes. Assim, ao ouvirem a leitura de O Saci, as
criangas brincaram de ser o Pedrinho, de encontrar o Lobisomem, de sentir medo da
Cuca e, ao assistirem a adaptacdo televisiva desta narrativa, buscaram reviver tais
experiéncias para reelabora-las: através das cores e sons proprios da TV, esta leitura
parece ter provocado nelas ainda outras sensacoes, percepcoes, reflexdes e descobertas
do mundo do texto e do mundo da vida.

Numa das cenas da adaptacéo televisiva de O Saci, quando aparece tia Nastacia
servindo a mesa para Dona Benta almocar, sem compartilhar da refeicdo, a menina
Marta pergunta para a professora: tia, a tia Nastacia ndo come, enquanto a Dona Benta
estd comendo? Ao que a professora responde: Pois €. Naquela época era costume
primeiro a empregada servir a dona da casa e sO depois comer. Julio entdo, entrando
no didlogo, comenta: com a minha mae acontece a mesma coisa: ela serve os donos da
casa e depois come na cozinha. Como afirma Cosson (2006), ja& citado nesta
dissertacdo, ler implica troca de sentidos ndo sé entre o escritor e o leitor, mas também
com a sociedade onde ambos estdo localizados, pois os sentidos sdo resultado de
compartilhamentos de visées do mundo entre os homens no tempo e no espacgo (p. 27).
A resposta da professora (partindo do pressuposto que a obra estaria dialogando com as
visdes de mundo de outro tempo) ressalta que aquele era o costume da época. Porém, na
experiéncia de Julio, esse costume ndo faz parte do passado e sim de seu presente:
através da narrativa que assistia e da fala da professora, Julio p6de olhar e compreender
relagOes estabelecidas entre os homens num outro tempo, mas que permanecem no seu.
A partir das palavras da colega, da professora e das suas proprias, das palavras e
contrapalavras presentes na interlocucdo entre diferentes sujeitos, como nos diz a teoria
bakhtiniana, Jalio construiu uma compreensdo ativa. Importante ressaltar que sua
compreensdo foi também mediada pela narrativa a que todos assistiam: ao entrar numa
conversa também com ela, implicado no que ela trazia, 0 menino fala do universo, da
cultura e da classe social a qual pertence, podendo refletir sobre eles.

Corsino (2009), ao abordar os estudos de Walter Benjamin a respeito da
experiéncia com as narrativas, destaca que para o filésofo esta teria um papel relevante
na constituicdo da subjetividade e na ampliacédo de significados pelo ouvinte que, se
vendo implicado pelo fato narrado, da continuidade ao texto do narrador prosseguindo

a sua historia, num intercdmbio de experiéncias, que estreita os lacos da coletividade
(p. 13).
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Voltando as consideracdes de Pavodini (2006) sobre as narrativas ficcionais da
TV, h& duas questdes que ainda interessam a esta andlise: a primeira diz respeito as
obras seriadas, que é o caso das adaptacGes do Sitio do Picapau Amarelo. Como o
pesquisador comenta, na televisdo, a narrativa ficcional seriada tem uma funcéo maior
que contar uma historia [...] tem a funcdo de acompanhar o cotidiano social (p. 37).
Talvez por esta razdo, a adaptacdo que as criangas do 3° ano assistiram tenha lancado
mé&o de trazer visualmente elementos que fazem parte do dia-a-dia do mundo de hoje,
como o computador, 0 micro-ondas, e que, passam a fazer parte da vida das
personagens, aproximando-as do cotidiano dos expectadores. A segunda refere-se ao
fato das adaptacOes de textos literarios para a linguagem televisiva terem uma grande
forca de divulgacdo: através de sua abrangéncia, a Televisdo leva ao conhecimento de
um grande nimero de pessoas, textos literarios que, em muitos casos, ndo chegariam, a
esse publico, de outra maneira (PAVODINI, 2006, p. 64). Este, com certeza, € 0 caso
da obra de Monteiro Lobato. Nas Ultimas décadas, muitas criangas brasileiras so tiveram
acesso as historias lobatianas pelos seriados da TV, por isso, como acreditam as
professoras do Colégio Pedro I, é importante atentar para a qualidade das adaptacGes,
uma vez que algumas se afastam demais da esséncia obra, suas personagens, tramas e
linguagem. H& também leitores que, ao terem contato com a obra através dos livros,
realizam a leitura dialogando com a experiéncia televisiva ja incorporada: assim,
comentam sobre diferentes acontecimentos e caracteristicas fisicas das personagens, que
adentram as recriacdes da TV, e que agora também contribuem para a sua compreensao.
Na segunda parte desse evento — Da TV para o livro, vamos observar melhor esta

questdo, e que revela alguns modos como as criancas de hoje leem a obra lobatiana.

Da TV parao livro

Neste dia, professora ja tinha lido para as criangas O saci, de Lobato,
e exibido sua adaptacao televisiva, selecionou outras histérias com os
personagens Saci, Curupira, lara, Mula-sem-cabeca (que aparecem
nesta obra lobatiana), para que eles pudessem escolher livremente o
que ler. Além dos livros sobre tais personagens, também foram
disponibilizadas diferentes edi¢bes de O Saci (Lobato). As escolhas
foram variadas e algumas criangas retornaram aos exemplares da obra
lobatiana, entre elas 0 menino Ricardo. Aproximei-me e iniciamos
uma conversa:

Pesquisadora: E bom ler sozinho?

Ricardo: E.
Pesquisadora: Quando vocé Ié se lembra do video que assistiu na
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semana passada?
Ricardo: Lembro.
Pesquisadora: E que parte vocé escolheu pra ler?
Ricardo: A parte que o Pedrinho chega ao sitio.
Pesquisadora: A parte que ele traz a flor para salvar a Narizinho?
(pergunto, me referindo ao final da historia, quando ele retorna ao
sitio, depois da aventura na mata, para salvar a prima)
Ricardo: Ndo. Eu estou lendo a parte que o Pedrinho chega de férias
no sitio. A mée dele chama Tonica, mas isso ndo aparece no filme (ele
aqui refere-se ao video do Saci, assistido pela turma). Sé aparece em
ReinacBes de Narizinho. Eu adoro ver os videos. Eu vejo sempre a
parte do lobisomem (parte da historia O Saci)

(Caderno de campo, Colégio Pedro 1, 20/03/12).

Dentre as estratégias de leitura elencadas pelas professoras nas aulas de literatura
para aproximar as criancas da obra de Lobato, esta a de relacionar os livros deste autor a
outros que abordam ou se aproximam do seu tema. No caso da leitura de O Saci, a
professora selecionou do acervo da biblioteca da escola vérios titulos, de diferentes
autores, géneros e estilos, que transitavam pelo tema da cultura popular, e traziam como
personagens, principalmente, os mitos que tinham feito parte da narrativa de Lobato e
propds que as criangas os lessem livremente.

Apesar do variado cardapio de leituras oferecido, Ricardo preferiu voltar ao
préprio livro de Lobato, lido pela professora em aulas anteriores, talvez para repetir e
reviver as experiéncias vividas naquela leitura e também no video. Na aula anterior,
como inclusive comentado no Capitulo I, Ricardo havia me contado que possuia todos
os videos do Sitio do Picapau Amarelo, cujos livros tinham sido estudados na escola.
Uma das perguntas que fiz para Ricardo foi se ele, enquanto estava lendo O Saci,
naquele momento, lembrava-se do que tinha assistido no video na aula anterior. Ao me
responder que sim, perguntei entdo qual era a parte que ele tinha escolhido para ler. Ele
respondeu que era a parte em que Pedrinho chega ao sitio. Nessa hora, entendi que ele
se referia a parte em que o personagem retorna ao sitio para salvar a prima. Ele replica e
me informa ndo ser esta a parte e sim a que Pedrinho chega de férias no sitio (o livro O
Saci comega com Pedrinho dizendo a sua mae, Dona Tonica, que queria passar as férias
no Sitio, e esta parte fora lida pela professora, quando da leitura da obra, em aulas
anteriores). Em sua explicagdo, Ricardo mostra saber que esta parte, apesar de estar
neste livro (O Saci), ndo esta na sua adaptacao televisiva (mas isso ndo aparece no filme
(do Saci), s6 aparece em Reinagdes de Narizinho — ele diz). Portanto, ao ler esta parte
do livro, ele ndo poderia se lembrar do video do Saci assistido na aula anterior, como eu

havia perguntado, mas sim de outro video que também costumava assistir. Da TV para
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o livro, do livro para a TV, as experiéncias do menino se misturam. O que ele busca no
livro do Saci, naquele momento, o remete, na verdade, as lembrancas da adaptacdo
televisiva de outra obra do autor — Reinag¢Ges de Narizinho (que reuniu dois
acontecimentos referentes a chegada de Pedrinho ao sitio, presentes em duas obras
diferentes, numa Unica cena da adaptacdo televisiva de Reinagbes de Narizinho,
excluindo-o da adaptacao do Saci): vale ressaltar que a chegada de Pedrinho ao sitio, na
versao televisiva a que Ricardo se refere, é cheia de detalhes que ndo sdo descritos no
livro do Saci e nem em Reinagdes de Narizinho — séo recriacfes da TV que trouxeram
sentidos para ele, e que ele provavelmente tentava resgatar quando buscou ler o inicio
do livro O Saci.

A partir da anélise deste evento, é possivel compreender que as obras escritas e
suas adaptacOes televisivas conversam na memdria e na construcdo de sentidos de
Ricardo, revelando seu modo de ler a obra de Lobato, nesse momento de sua vida e
escolaridade. A experiéncia com o video levou-o as palavras do livro e, 0 contato com o
livro, o fez voltar na experiéncia com a linguagem televisiva, presente nos videos do
seriado que fazem parte de seu acervo particular, ndo apenas concreto, mas simbélico:

Eu adoro ver os videos. Eu vejo sempre a parte do lobisomem.

5.2.2 - Lendo com e para 0s pares

Durante as leituras do livro Historia de Tia Nastacia, de Monteiro Lobato, as
criancas vivenciaram diferentes praticas, de acordo com o planejamento da professora,
para ir ao encontro da leitura desta obra: destacamos para anélise a escolha de leituras,

a leitura com os pares e a leitura para os pares.

Escolhendo leituras

Para apresentar a obra Historias de Tia Nastacia, cujos contos seriam
escolhidos pelas criangas para serem lidos em pequenos grupos, a
professora fez uma fala sobre o autor, comparando-0 a outros
pesquisadores dos contos populares e comentando que Tia Nastacia
era a personagem do Sitio que conhecia essas historias. As criangas
tecem alguns comentarios:

Gustavo: A Tia Nastécia acreditava no Saci.

Ricardo: Ela tinha medo de tudo.

Carla: A Dona Benta ndo acreditava.

Professora Joyce: A Tia Nast4cia conhecia um monte de mitos, por
isso € que no livro Histdrias de Tia Nastacia, o Lobato vai trazer as
historias populares com ela contando.

Ricardo: Porque a mde e a avO da tia Nastacia eram escravas e
conheciam esses mitos e ela aprendeu (antes deste dia ja havia
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ocorrido uma conversa sobre escraviddo e sobre tia Nastacia se
assemelhar as ex-escravas gque continuavam trabalhando nas casas
depois de libertas).

Professora Joyce: De noite, no Sitio, a Dona Benta contava historias,
mas a tia Nastacia também contava. Tia Nastacia contava diferente;
contava sem ler; tinham muitos analfabetos no Brasil naquele tempo.

[.]

A professora entdo 1€ o capitulo introdutério do livro e depois ja
passa direto para a leitura do indice com os nomes dos contos; em
seguida distribui varios exemplares para eles escolherem a histéria
gue desejam ler. As criangas se interessam e, a partir dos titulos,
comegam a negociar as escolhas:
Carlos: A gente quer O bom diabo!
Gustavo: Ah! A gente também quer!
Professora Joyce: Tem que escolher outra; eles ja escolheram esta.
Gustavo: Entdo a gente quer A princesa ladrona!
Marcos: Queremos O homem pequeno!
Cristiano: A histdria Os dois ladrdes ja foi escolhida?
Joaquim: A gente quer O cagado e a festa no céu! (ao escolher esta
histéria, Joaquim ri, pois, nesse primeiro momento, ele, em vez de ler
cagado, Ié cagado, e acha a maior graca).

(Caderno de campo, 03/04/12)

Iniciemos a anélise observando como a professora procurou preparar as criangas
para os contos que leriam em seguida. Mesmo a pesquisa ndo tendo como foco principal
analisar a mediacdo dos professores, nesse caso, observa-la torna-se fundamental para
compreendermos como as criancas interagiram com esta obra de Monteiro Lobato —
Historias de Tia Nastacia (LOBATO, 2009a).

Silva e Martins (2010, p. 33), apontam que a escolha do material de leitura a ser
partilhado com os alunos € uma importante etapa do processo de organizacdo do
trabalho dos professores, assim como a observacao do nivel da turma e a organizagéo do
tempo pedagdgico para o que se pretende desenvolver com aquela leitura. Assim,
compreendem que o planejamento da leitura, da qual a leitura literaria € um dos géneros
possiveis de serem trabalhados, seria peca-chave para o bom resultado da proposta do
professor. No primeiro momento deste evento, a professora, de acordo com 0s objetivos
do projeto de literatura ligado a cultura popular, em andamento na turma, indo também
ao encontro do objetivo de aproximar os alunos dos textos de Monteiro Lobato (objetivo
que atravessa as cinco primeiras sérias do Ensino Fundamental, nesta escola) —
seleciona o livro Histdrias de Tia Nastacia. Esta € uma turma de 3° ano e a professora
explora diferentes formas de leitura com os alunos, procurando também desenvolver
suas habilidades leitoras: eles ouvem histérias lidas ou recontadas por ela, leem

individualmente, leem em grupo, leem em voz alta, comentam e recontam historias,
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escolhem leituras, sdo apresentados e manuseiam diferentes acervos, como pude
observar. Nesse evento, a escolha de Historias de Tia Nastécia foi da professora,
porém, ela ndo determinou os contos que cada grupo leria: o que ela prop6s foi que cada
grupo escolhesse um conto para ler, para depois reconta-lo para o restante da turma.
Assim, observamos que seus objetivos passaram tanto pela possibilidade de ampliar os
acervos de leitura dos alunos, também possibilitando trocas ente eles, quanto o de
desenvolver suas habilidades de leitura. Silva e Martins (2010) elencam diversas
perguntas que os professores podem fazer-se ao planejar uma atividade de leitura,

deixando seus objetivos claros, tais como:

Qual é meu objetivo ao escolher este texto para esta turma? O
que espero de meus alunos com a leitura deste texto? [...] Qual a
relacdo deste texto com o projeto pedagogico da escola, ou com
meu proprio projeto para esta turma? [...] Que relagfes pretendo
estabelecer, em aula, entre o texto e 0 mundo que nos cerca?
[...] Quais foram as dificuldades encontradas por meus alunos
para a compreensdo do texto lido? Se eu planejei alguma
atividade para desenvolver a partir do texto lido, essa atividade
contribuiu para a melhor compreensdo do texto? E o texto
contribuiu para o bom desempenho da atividade? (p. 33).

Pelo o que foi observado no evento, as aces da professora Joyce, procurando
apresentar e mediar a leitura de Histérias de Tia Nastacia, parecem corresponder as
questBes colocadas por Silva e Martins, e contribuiram para o encontro das criancas
com esta obra, permitindo, nesta analise, observar seus modos de ler: como escolhem,
como leem, como interpretam.

Logo no inicio da proposta, a professora preocupou-se em preparar as criangas
para a leitura que iriam realizar, falando novamente sobre o autor e sua obra (pois eles
ja haviam lido O Saci, também de Lobato), trazendo informac6es sobre o contexto da
cultura popular (de seu registro por diferentes pesquisadores), e relacionando este
universo a personagem que da titulo ao livro. De acordo com Cosson (2010), todo texto
literario tem um desenho de mundo a ser depreendido no momento da leitura, um saber
sobre esta ou aquela area que ndo pode e nem deve ser desprezado — trata-se do
contexto da obra [...], as referéncias de mundo que ela traz consigo, o que vem com 0
texto (p. 62). A professora Joyce poderia ter apenas distribuido os livros para eles
escolherem a historia que leriam, mas ela fez questdo de ressaltar e apontar um saber
sobre a cultura popular e que vem com o texto, como comentou Cosson (2010).

Importante observar que a partir da fala introdutdria da professora, as criangas entram
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no didlogo trazendo o que ja perceberam em outras leituras lobatianas e em outras
conversas sobre a cultura popular, tema maior do projeto da turma: A Tia Nastacia
acreditava no Saci / Ela tinha medo de tudo / a Dona Benta nédo acreditava / a Tia
Nastacia conhecia um monte de mitos, por isso o Lobato vai trazer as histérias
populares com ela contando / a mde e a avd da Tia Nastacia eram escravas e
conheciam os mitos e ela aprendeu / De noite, a Dona Benta contava historias, mas a
tia Nastacia também contava; contava sem ler; tinham muitos analfabetos no Brasil
naquele tempo (Caderno de Campo, 03/4/12). A mediacdo da professora Joyce, trazendo
informacdes do contexto historico e cultural da época em que Lobato escreveu, amplia a
visdo de mundo das criangas e contribui para que elas, ao adentrarem a leitura da obra,
possam ter mais elementos para a elaboragé@o de sentidos. Nesse aspecto, sua mediagao
se assemelha a que a personagem Dona Benta, no intuito de alargar o olhar de seus
ouvintes sobre o mundo, realiza nos serGes de histdrias, presentes em diferentes
narrativas de Lobato, como observamos no Capitulo IV. De acordo com Pimentel e
Travassos (2010), tecer comentarios sobre o tema, ambiente, linguagem e personagens
do universo que sera lido, falar sobre o autor, indagar sobre o conhecimento que o grupo
ja tem sobre a obra a ser lida, ampliando-o0 com outras informacdes, entre outras, sao
praticas que agucam e provocam a curiosidade do leitor rumo a leitura (p. 10).

Olhando para o evento destacado, percebemos que as criangas, quando foram
escolher os contos do livro que leriam em grupos, ja sabiam algumas coisas sobre o
contexto e o texto da obra, inclusive porque a professora leu o capitulo introdutério do
livro e o indice, onde as historias eram anunciadas, através de seus titulos. Assim,
movidos pela curiosidade, rapidamente se envolveram na atividade proposta.

Chama a atencdo alguns titulos que logo despertaram o interesse dos grupos: O
bom diabo!; A princesa ladrona; Os dois ladrdes; e que nos leva a refletir sobre os
valores éticos e as visbes de mundo, tempo e espagos, sempre impressos nas
enunciagOes literdrias. Sublinhando ideias de Bakthin (1998), Goulart (2007), como
destacado no Capitulo 1, observa que o discurso literario é como uma cratera, onde se
misturam muitas linguagens sociais, muitos géneros, muitos sujeitos, apresentando a
sociedade de forma viva, pulsante, contraditoria [...] (p.64). O bom diabo e A princesa
ladrona séo titulos que provocam o leitor a imaginar personagens no minimo
paradoxais: os diabos ndo representam a imagem do bem e as princesas, que geralmente
inspiram o bem, ndo costumam fazer papel de ladras. Ja na leitura do titulo Os dois

ladrdes, compreende-se que encontraremos como protagonistas do conto, personagens
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que, se pensados na relagdo com o mundo real, ndo agem de acordo com os valores que
normalmente a sociedade considera desejaveis. Como acreditamos, a literatura nos dé a
oportunidade de, pela leitura, tomarmos contato com outras formas de pensar e de estar
no mundo; temos a oportunidade de topar com personagens 0s mais diversos e
contraditérios, com o bem e com o mau e, pela fantasia, vivermos outras vidas,
experimentando situacOes, sentimentos e sensaces que podem nunca vir a fazer parte
de nossas vidas reais: talvez por isso, tenham sido esses os titulos que mais chamaram a
atencdo das criancas. Vale observar ainda como as palavras, carregadas de ideologia,
provocam o leitor: foi porque leu a palavra cagado, ao invés de cagado, que Joaquim
escolheu a histéria que queria ler, achando ao mesmo tempo diferente e engracado
encontrar no texto uma palavra que transgrede o modo socialmente mais educado de se
expressar.

Também € importante pensar que Lobato faz ecoar em seus textos vozes de
outros autores, outras obras, outros tempos, outras sociedades. Em Histérias de Tia
Nastacia, o0 autor traz as vozes da cultura popular brasileira que, como analisa Azevedo
(2000), ao mesclar as influéncias europeia, indigena e africana, configura-se como um
valioso, complexo e Unico patriménio (p. 127). O conto popular, de acordo com Camara
Cascudo (1999), revela informacdo historica, etnogréfica, sociolégica, juridica, social.
E um documento vivo, denunciando costumes, ideias, mentalidades, decisdes e
julgamentos (p.10). S&o essas historias que Tia Nastacia conta para 0s netos de Dona
Benta e para os leitores desta obra lobatiana. Porém, como vimos no Capitulo 11, e como
veremos adiante, ainda na andlise desse evento, ao criar esse livro, Lobato, além de
contar as histdrias populares, inclui, nas narrativas, os comentarios das personagens
ouvintes dos contos (Narizinho, Emilia, Pedrinho, Dona Benta). De que forma as
criancas do Pedro Il conseguiram ler os contos, narrados nessa estrutura textual? Que
modos de ler das criangas foi possivel observar quando leram apenas entre elas e
quando se colocaram a ler para a turma, também sob o olhar da professora. Isso é o que

observaremos nos proximos eventos destacados desta categoria.

Lendo com os pares

Uma vez analisado o evento que possibilitou compreendermos como

aconteceram as escolhas dos leitores, passemos agora a observacdo de outros dois
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pequenos eventos, com esta mesma turma de 3° ano, através dos quais serd possivel

analisar a leitura com os pares.

Sento perto do trio de meninos que estd lendo O homem pequeno: 0s
meninos se revezam na leitura oral, mas ndo leem com fluéncia igual e
tropecam em palavras e abreviacdes, como o0 D. - me perguntando
sobre seu significado. Ao virarem a primeira pagina do conto,
percebem que ainda faltam duas e acham muito, mas continuam lendo,
se dispersando mais ou menos, conforme a leitura mais ou menos
fluente de cada leitor. (Caderno de campo, 03/04/12)

O trio de meninos Marcos, Antdnio e Paulo, esta relendo a histéria O
Veado e 0 Sapo, para reconta-la para a turma e comentam comigo:
Paulo: A Emilia aparece em todas as historias...

Pesquisadora: E que aqui no final, eles ficam conversando sobre a
histéria, como vocés fazem quando a professora Joyce conta historias
pra vocés. E a Emilia sempre quer falar.

Paulo: Tia, eu vou ser o narrador; ele vai ser o veado e ele vai ser o
sapo!

Antonio: Tia, eu vou ter que morrer na histéria! (diz isso se jogando
no chéo, fingindo morrer)

Pesquisadora: Ainda bem que € sé na histéria que vocé tem que
morrer, né? Agora me diz uma coisa: vocés leram essa parte aqui? O
que a Emilia e Pedrinho acharam da histéria?

Eles comecam a ler, mas encontram dificuldades e abandonam essa
parte (Caderno de campo, Colégio Pedro 1l, 10/04/12).

O primeiro espaco da literatura na sala de aula é o lugar do texto, da leitura
do texto literario, afirma Cosson (2010, p. 58) ao discutir 0 espacgo da literatura na sala
de aula: espago que ndo deve ser pretexto para outras aprendizagens. Para o autor, 0
texto literario tem seu lugar garantido quando é lido e discutido de forma a ampliar a

compreensdo dos leitores sobre ele:

Tudo se inicia com o imprescindivel e motivado contato com a obra.
Ler o texto literario em casa, na biblioteca ou em sala de aula,
silenciosamente ou em voz alta, com ou sem a ajuda do professor,
permite o primeiro encontro do leitor com o texto. Um encontro que
pode resultar em recusa da obra lida — que deve ser respeitada — ou em
interrogacdo ou admiragdo — que devem ser exploradas. E essa
exploragdo que constitui a atividade da aula de literatura, o espaco do
texto literario em sala de aula (p. 58).

Estamos numa aula de literatura, na qual a professora explora diferentes
estratégias para aproximar as criangas dos textos literarios, procurando desenvolver
variadas habilidades de leitura. No didlogo que compde esta parte do evento,
observamos que a estratégia de leitura proposta pela professora é a da leitura em grupos,
sem a interferéncia dela. Assim, silenciosamente ou oralmente, cada dupla ou trio de

alunos organizou a leitura coletiva de acordo com as proprias combinagdes. No entanto,
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como sé havia um texto para cada grupo, a maioria escolheu revezar a leitura de forma
oral.

O primeiro evento refere-se ao contato que eles travaram com o texto logo ap6s
a conversa inicial da professora para apresentar-lhes o livro. Ja o segundo, aconteceu na
aula seguinte, quando os alunos liam o texto pela segunda vez para lembrarem-se da
historia e se prepararem para reconta-la para a turma. No primeiro, observamos que o
grupo tropecou em algumas palavras e ndo reconheceu alguns sinais gréficos,
mostrando ainda ndo dominarem totalmente os elementos e convencfes da linguagem
escrita, além de terem considerado o texto longo. A alternancia de maior ou menor
fluéncia na leitura provocou uma compreenséo desigual do texto, pois quando a crianga
que lia conseguia imprimir um bom ritmo na leitura, também usando a voz numa altura
que os outros pudessem acompanhar, o grupo se envolvia na histdria, quando, ao
contréario, a crianca lia com mais dificuldade, ou em voz mais baixa, 0 grupo se
dispersava um pouco, 0 que nos permite pensar sobre como as criangas podem se tornar
ouvintes exigentes, na medida em que, acostumadas ao mergulho nessa préatica de
leitura, esperam poder ouvir 0s ritmos e outras nuances de um texto escrito, no
momento de sua transmissdo vocal.

Na entrevista que concedeu a esta pesquisa, a professora Joyce ressaltou que nas
leituras que acontecem sem a interferéncia do adulto, as criangas, de uma forma geral,
encontram palavras e expressdes que ndo dominam, o que é bastante perceptivel nas
leituras lobatianas, apesar de ndo ser exclusividade delas. Segundo Joyce, as professoras
tentam instigar os alunos a ndo passar direto pelo que ndo entendem, estimulando-os ou
a buscar os sentidos no dicionario ou a perguntar: Entdo é um trabalho que vocé tem
que estar fazendo mais em sala [...] porque se vocé deixar, as vezes, eles passam direto
pelas palavras que ndo dominam, sem perceber que aquilo vai fazer diferenca na
leitura (Entrevista com professoras, Colégio Pedro Il, 03/12/12). Ou seja, vai fazer
diferenca na compreensdo e na possivel construcdo de sentidos do leitor. Ler é
compreender, estabelecer relagbes com o mundo, interpretar e, a escola, pode e deve
desenvolver atividades que promovam essas aprendizagens. Como afirma Cosson
(2010), todo modo de ler passa necessariamente por uma aprendizagem, ndo existindo
um modo “natural” ou espontdineo de leitura (p. 57). Importante ressaltar que qualquer
tipo de leitura, seja para se informar, para imaginar, para divertir-se, para ampliar o
conhecimento, para interagir com outros, exige diferentes tipos de habilidades, e para

todas elas a escola deve se preocupar em criar estratégias de desenvolvimento.
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Albuquerque e Leal (2010), ao discutirem o ato de ler na escola, defendem que a leitura
da obra literaria precisa ser pensada em sua especificidade e que esta demanda
diferentes habilidades. Ao tratarem deste tema, trazem as palavras de Paulino (2005):
habilidades exigidas na leitura literaria sdo habilidades cognitivas, além de serem
habilidades de comunicacéo, no sentido de habilidades interacionais e também afetivas
(PAULINO apud ALBUQUERQUE e LEAL, p. 95).

O evento que ora analisamos propunha um desdobramento da leitura, quando as
criancas recontariam os contos lidos para a turma, abrindo-se ao didlogo com os colegas
e com a professora, que, como veremos no proximo item desta analise, Leitura para o0s
pares, procurard aprimorar as percepgfes das criancas sobre o que leram sem a sua
interferéncia.

Antes, porém, vamos observar o segundo exemplo do que estamos chamando de
Lendo com os pares e que foi destacado acima. Nesse segundo exemplo, o0s trés
meninos estavam relendo a histéria O Veado e o Sapo, preparando-se para conta-la para
a turma. Na releitura, Paulo folheou o livro e percebeu que Emilia sempre aparecia, mas
ndo tinha entendido por qué. Diante de minha explicacdo sobre a estrutura narrativa
daquele texto, incluindo os comentarios das personagens do Sitio, ele ndo diz nada e
passa a comentar sobre a combinacdo que o grupo fez para recontar a historia: Tia, eu
vou ser o narrador; ele vai ser o veado e ele vai ser o sapo! A combinacgdo que eles
estabeleceram em grupo me faz lembrar a experiéncia que as criancas desenvolvem ao
partilhar brincadeiras entre os pares quando organizam com autonomia suas acoes e
interacdes, elaborando formas de acgbes (Borba, 2009, p. 71). No que tange a
participacdo no reconto do texto para a turma, Antbnio, entrando na histéria, ou se
quisermos, na “brincadeira”, diz: Tia, eu vou ter que morrer na historia! E, ao dizer esta
frase, mostrando ter compreendido os acontecimentos do conto lido, e explorando seus
sentidos, de corpo inteiro, joga-se no chdo, interpretando a morte do personagem sapo.
Aqui, assim como analisamos num dos eventos da escola municipal, Antdnio entra em
empatia simpatica com a vida da personagem, como analisa Bakhtin (2011), para
vivenciar seus atos. Porém, ndo de maneira exatamente igual ao que o personagem do
sapo viveu, mas imprimindo sua prépria interpretagdo a acdo vivida antes por ele.

No final de meu didlogo com esse grupo, chamei a atencdo deles sobre a
conversa entre as personagens do Sitio que compdem a estrutura narrativa desta historia
e de todos os contos do livro Historia de Tia Nastacia, mas eles ndo deram muita

atencdo: comecaram a ler, para ver o que as personagens do Sitio tinham achado
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daquela historia, mas, encontrando algumas dificuldades na leitura desta parte,

abandonaram-na.

Como veremos no préximo item, Leitura para os pares, a professora,

mediando a apresentacdo das criangcas também atentara para esta estrutura do texto,

procurando ampliar a compreensao das criangas ndo so sobre esta estrutura textual, mas

também para o didlogo dos personagens do Sitio com suas possibilidades de

compreenséo dos contos lidos.

Lendo para os pares

Um trio de meninas opta por narrar A mulher dengosa, lendo o texto
em voz alta, todas ao mesmo tempo. Elas liam de forma sincronizada,
com fluéncia razoavel, e rindo do que estavam lendo, mostrando
compreender a leitura, porém as criancas que as ouviam nao
conseguiam entender bem (o qué? / 1é mais alto). As meninas leram
até o final, inclusive incluindo na leitura as falas das personagens do
Sitio, comentando a historia. Nesse final, acharam muita graga de um
termo usado por Pedrinho e comentado em seguida por Emilia: E uma
coisa de a gente lamber os beigos / Beigo é de boi — protestou Emilia.
Gente tem l&bios. Ao final da leitura a professora Joyce, percebendo
gue as demais criangas nao tinham conseguido acompanhar bem a
historia, pergunta ao trio e a turma:

Professora: Do que fala essa histéria? (O proprio trio resolve recontar
a historia de boca).

Professora: E como é gque acaba essa historia?

Marta: Com o Pedrinho dizendo...

Professora: Nao. A histéria mesmo (as criancas incluem as falas das
personagens do Sitio na histdria como um todo).

Professora entdo chama a atencéo da turma que ao final das historias,
as criancas do Sitio comentam sobre o que ouvem e prop0e a eles que
também fagam isso.

Professora: O que vocés acharam da histéria?

Marta: Eu achei interessante.

Professora: Mas que parte?

Marta: A parte que o marido descobre a mentira.

Joana: Eu também gostei dessa parte.

(Caderno de Campo, Colégio Pedro Il, dia 10/04/12).

Para analisarmos a categoria lendo para os pares, selecionamos dois eventos.

Vamos observar primeiramente o que foi destacado acima. No que tange a escolha das

meninas para narrar o conto aos colegas, percebemos que elas optaram pela leitura oral

do texto, tal qual ele estava escrito. Nesse sentido, de acordo com Bajard (2007), como

vimos no Capitulo IV, elas estariam realizando uma transmissdo vocal do texto, algo

que pressupde a voz de um locutor e a escuta dos ouvintes, evidenciando uma

comunicagdo ao vivo, e que mobiliza os sentidos daqueles que estdo envolvidos na
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situacdo. As meninas liam com fluéncia, porém liam como se estivessem lendo para elas
proprias, mergulhadas na leitura, rindo dos acontecimentos da historia: nesse sentido,
mostravam té-la compreendido, mas ndo conseguiam, dentro da performance que
puderam desenvolver, fazer o conto chegar bem ao entendimento dos ouvintes. Estamos
nos referindo a criancas de oito anos que, naturalmente, ainda ndo desenvolveram de
forma plena as habilidades necessérias para ler oralmente uma histéria, explorando suas
entonacdes, pausas, intencOes das falas das personagens etc., embora tenham podido, na
maneira como Se propuseram a recontar o conto, se exercitarem nessa forma de ler e que
envolve o outro. Chama a atencao também o fato delas terem incluido no conto popular
que liam, as falas das personagens do Sitio, como se fosse uma continuidade do conto.
Na verdade, as falas de Pedrinho e Emilia talvez tenham chamado mais a atengéo delas,
mobilizando seus sentidos (pois acharam a expressao usada por Pedrinho - € de a gente
lamber os beicos - engracada, assim como a réplica de Emilia, diferenciando beico de
labio, e animal de gente), do que o contexto e contetdo da historia que contavam. Yunes
(2009), ao dissertar sobre a interpretacdo que o leitor da a um texto, afirma que toda

leitura se estabelece pelo menos sob trés perspectivas:

A da percepcéo inicial do texto, descompromissada, mas interessada,
que repara no vocabulario, na sua estruturacdo, no ritmo, nas
sonoridades, na mensagem (!); a da interpretacdo intelectual, [...], que
se estabelece necessariamente em didlogo com outras interpretacdes
[...]; e a da recepcéo afetiva, em que se deixando afetar pelo outro, 0
leitor se vé& em busca de um sentido para o convivio [...] (p. 45).

Se pensarmos com a autora Yunes (2009) a respeito do que parece ter chamado
mais a atencdo das meninas na leitura de A mulher dengosa, do livro Histdrias de Tia
Nastacia, podemos entender que a interpretacdo delas se aproxima da primeira
perspectiva apontada pela autora, reparando principalmente no vocabulario usado pelas
personagens e ao que ele provocou para que se estabelecessem relacdes (labio/gente;
bei¢o/boi). Vale mais uma vez lembrar que estamos diante de um texto escrito por um
autor que procurou em sua criacdo literaria utilizar uma linguagem com fortes marcas
da oralidade, fazendo uso de expressdes populares, neologismos e muitos outros
recursos que trazem frescor e dinamismo as falas das personagens, podendo, como
vimos nesse dialogo, provocar os sentidos do leitor.

Ainda nesse dialogo, observamos que a professora Joyce procurou, de alguma

maneira, ampliar a compreensdo das criangas. Ao perceber que as meninas que liam nao
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tinham conseguido comunicar totalmente a histdria as outras criancas da turma, tenta
resgatar seu enredo, com perguntas verificativas: o que aconteceu, como acabou,
procurando com isso contribuir para a percepcao daqueles que ndo tinham ouvido bem.
Quando pergunta sobre o final da histéria, se refere ao final do conto popular que Tia
Nastacia contara, mas as meninas entendem que ela pergunta sobre o final da narrativa
como um todo, ou seja, para elas, a conversa final entre as personagens do sitio fazia
parte do sentido geral que deram ao texto. Atentando para o fato das meninas terem
percebido este dialogo, Joyce ressalta para a turma esta caracteristica que compde as
narrativas de Histérias de Tia Nastacia e, pegando carona no tipo de mediacdo
empreendida por Lobato, propde estratégia semelhante: O que vocés acharam da
histéria? Como ja discutimos anteriormente, de acordo com Branddo e Rosa (2010), ha
varios tipos de perguntas que se pode fazer para ampliar a compreensao sobre o texto e
as trocas entre os leitores: a que acabamos de destacar seria do tipo subjetiva, pois
indaga sobre a opinido das criangas. De acordo com estas autoras, no entanto, para que
as perguntas subjetivas contribuam melhor na elaboracdo dos sentidos, seria importante
discutir as justificativas de cada leitor, o que nesse dialogo ndo acontece exatamente,
apesar da professora, ao ouvir a opinido de Marta de que a historia era interessante,
provocé-la a pensar sobre o que, para ela, teria sido interessante, se aproximando um
pouco mais, com esta nova pergunta, da possibilidade de levar a menina a justificar sua
opinido. A menina identifica qual seria a parte interessante - a parte que o marido
descobre a mentira — mas ndo avanca na reflexdo. No entanto, sua enunciacdo faz com
que outra leitora se coloque - eu também gostei dessa parte — levando-as, enquanto
leitoras, a se reconhecerem nas suas experiéncias diante do contexto da histdria
partilhada, trocando e reafirmando posicionamentos.

Para Cosson (2010), o espaco da literatura em sala de aula é um lugar de
desvelamento da obra que confirma ou refaz conclusbes, aprimora percepcdes e
enriquece o repertorio discursivo do aluno. Dentro do possivel, a professora procurou
contribuir para o desvelamento da obra, aprimorando a percepc¢éo das criancas sobre sua
estrutura narrativa, porém, por outro lado, ndo aproveitou o dialogo entre as
personagens do Sitio a respeito do conto (dialogo percebido pelas meninas que leram), e
que poderia, talvez, ter contribuido para outros debates a respeito da historia que Tia

Nastacia contara e da narrativa completa que as meninas leram.
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No segundo didlogo destacado, esta questdo aparecera de forma um pouco
diferente; além disso, ele possibilitara observar outros modos de ler das criangas, nesse

Caso, para e entre 0s pares:

Um novo trio se apresenta para narrar o conto A princesa ladrona:
Comecam lendo como o grupo anterior (todos juntos), mas Joyce pede
gue eles recontem como se lembram. As criangas comegam a tentar se
lembrar da historia, recontando-a oralmente. Enquanto elas véo
lembrando, algumas criancas abrem os exemplares do livro e,
identificando o que grupo reconta, leem o texto complementando a
narragdo que acontecia.

Marcelo: E...é...6...

Pedro: O moc¢o quis maldicdo com muito dinheiro (diz um menino
gue ndo fazia parte do grupo que narrava).

Marcelo: Como vocé sabe? (Marcelo era um dos meninos do trio que
tentava lembrar da histéria).

Pedro: Porgue eu li aqui.

Marcelo: Ai... (continuou a narracao tentando lembrar-se da historia)
Ricardo: Ele andou, andou, andou... (diz outro menino que seguia as
situages da historia pelo livro). Mais a frente, ele completa outras
partes: “uma viola”... “uma toalha”...

Manuela: Ainda faltam duas péginas! (diz a menina que também
acompanhava o conto no livro).

O trio de alunos da uma resumida na historia e, no final, resolvem ler,
no livro, as falas das personagens do Sitio a respeito da historia
contada por Tia Nastacia.

Professora: Isso ai é uma critica que a Emilia esta fazendo. O que ela
esta criticando?

Marcelo: Ela diz que os versinhos sdo bobos.

A professora Joyce entdo comenta um pouco sobre as historias
populares, que com o tempo, como sdo contadas oralmente, perdem
algumas de suas partes.

(Caderno de Campo, Colégio Pedro 11, 10/04/12)

A proposta da professora era que as criangas recontassem a histéria lida antes
no livro. Do mesmo modo que o trio anterior, este também tentou ler o conto oralmente,
acompanhando o texto, mas Joyce, percebendo que a turma poderia encontrar
dificuldades em acompanhar, como acontecera antes, propde uma nova forma de
reconto: eles teriam que se lembrar da sequencia da histdria, de seus acontecimentos
principais, e ir narrando até chegar ao final; porém isso se mostrou um pouco dificil
para eles, revelando algumas lacunas na leitura realizada entre os pares. Talvez, ao
lerem entre os pares, na aula anterior e nesta tambem, ndo tivessem prestado atengéo a
tudo ou ndo tivessem compreendido tudo. Por isso, sem o0 apoio do texto, ficaram um
pouco na ddvida sobre o desenrolar e os detalhes do conto. E nesse momento que algo

interessante acontece: algumas criancas, tendo o livro como referéncia, encontram e
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leem as partes que o trio de meninos procurava lembrar, passando a antecipar ou
completar o reconto deles.

De acordo com Silva e Martins (2010), na formacéo da crianca leitora a audigéo
de histdrias € fator importante, mas também é fundamental que ela tenha contato com
leitura de textos escritos, por meio da qual ela fara sua iniciacdo no mundo da cultura
escrita, diferente em muitos aspectos (ritmico, lexical, sintatico) da cultura oral (p. 36).
Nas aulas de literatura do primeiro segmento do Ensino Fundamental do Colégio Pedro
I1, na Unidade observada, as criangas, desde o 1° ano, ouvem historias tanto contadas de
boca, quanto lidas em livros literarios, adentrando, através destas leituras, o0 mundo da
cultura escrita. Na medida em que avancam na alfabetizacdo e véo se apropriando da
leitura, as criangas também se experimentam nas funcdes de ler e contar histdrias, como
vimos acontecer nestes dois Ultimos exemplos destacados, sentindo-se a vontade para
transitar do lugar de leitor/ouvinte para o lugar de leitor/locutor do texto escrito, como
Pedro e Ricardo fizeram com autonomia.

Volto as reflexbes de Silva e Martins (2010) sobre o ensino da leitura, para
pensar agora e, mais uma vez, sobre a mediacdo da professora, que como ja colocamos
em diferentes momentos deste capitulo, pode se tornar determinante do modo com as
criancas estabelecem didlogos com uma obra. De acordo com as autoras citadas, ao
professor cabe, mais do que alfabetizar, enfrentar o desafio de inserir o aluno no
mundo da escrita, ferramenta indispensavel para a compreensdo do mundo em que
vivemos e para sua participacdo efetiva neste mundo (p. 36). No evento que ora
analisamos, observamos que é pelo texto literario que a professora busca inserir seus
alunos no mundo da escrita e no mundo de uma forma geral, porque como Silva e
Martins ressaltam, ao ensinar a ler, o professor ensina dentre outras coisas a
estabelecer relacbes entre texto e contexto, entre palavra e mundo (Freire, 1989),
relacdes nem sempre evidentes no texto, mas importantes para sua compreensao (p.
37). Ainda de acordo com as autoras, o leitor geralmente ndo percebe todas as sutilezas
do texto que Ié: sejam suas ambiguidades, elementos de sua estrutura, linguagem,
referéncias a outros textos, entre outras. Cabe ao professor explorar os diferentes
aspectos que podem compor um texto, neste caso um texto literario, de acordo com o0s
objetivos que tragou para ensino daquela leitura e de acordo com o que aflorou a partir
do seu encontro com os leitores.

Assim, observamos que a professora, diferente do exemplo anterior, ndo deixa

passar despercebido o didlogo das personagens do Sitio que faziam parte da narrativa
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que os alunos recontavam, chamando a atencdo para seu significado no contexto da
historia: Isso ai € uma critica que a Emilia esta fazendo. O que ela esté criticando? A
partir da resposta de Marcelo, que mostra ter entendido que aquilo era de fato uma
critica e qual era essa critica, Joyce procura ampliar o conhecimento das criancas a
respeito da estrutura dos contos populares e alguns dos motivos que os fazem, por
vezes, parecer desconexos (explicacdo que Dona Benta também da aos netos em outros
contos deste livro), e que foram observados criticamente pelas personagens, em suas
falas. Os comentarios da professora levam as criancas a pensar no texto de Lobato,
quando percebem como as personagens reagem aos contos que Tia Nastacia narra, mas
também as levam a pensar no contexto histérico, social e cultural do mundo em que eles
foram criados e que interferiram nas condigbes de sua producdo e permanéncia.
Estabelecendo relagcbes entre texto e contexto, a professora amplia a compreensao dos
leitores sobre a obra lobatiana.

Para concluir as analises da categoria Préaticas de leitura e modos de ler,
abordadas nas sub-categorias Lendo com a TV e Lendo com e para os pares, atraves
das quais procuramos observar o didlogo de criancas de hoje com a obra de Monteiro
Lobato, busco as reflexdes de Corsino (2010) sobre a producéo literaria que vem sendo
veiculada para o publico infantil e que incorpora diferentes concepg¢des de infancia: para
a pesquisadora, na producéo de literatura infantil atual ha muitos textos que intentam
tutelar, dirigir, educar, informar o ouvinte/leitor e suas leituras, mas ha também os que
convocam o leitor a participar da obra, a fazer suas entradas singulares, que
favorecem o pensar, o interagir, o brincar, o refletir, o inferir, o opinar, o sentir, 0
apreciar, o rir, o chorar (p. 7).

As obras lobatianas O Saci e Historias de Tia Nastécia, apresentados aos alunos
do 3° ano do Colégio Pedro Il, via uma mediacdo que se mostrou atenta a diferentes
aspectos necessarios a formacdo do leitor literario, parecem ter convocado as criangas a
participacdo, fazendo entradas singulares, como Corsino (2010) aposta ser possivel
acontecer no encontro entre texto e leitor, e que favoreceram o pensar, o brincar e o
sentir das criancas, ampliando, como as analises mostraram, suas experiéncias no

mundo literario, no mundo de Lobato e no mundo real.

5.3 — As criancas do 1° ano do Colégio Pedro 1l e a leitura de Reinagfes de

Narizinho
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Neste ultimo item do Capitulo V, analisaremos os eventos que fazem parte das
observagdes na turma do 1° ano do Colégio Pedro Il. Nessa série inicial do Ensino
Fundamental, a obra de Lobato escolhida para ser lida foi Reinagbes de Narizinho.
Apresentaremos dois eventos deste campo, nos quais foram destacadas diferentes
categorias para analisd-los: no titulo de cada um destes eventos, encontram-se as

categorias com as quais desenvolveremos as analises.

5.3.1- Lé!Lé!Lé!- Lembrando e entrando no texto; estratégias de mediacao

Professora Joyce anuncia que hoje contard a ultima parte do Reino
das Aguas Claras, do livro Reinagdes de Narizinho.

Diana: Se ndo tivesse tido feriado, a gente ja estava no 2° capitulo.
Fred: E. Parou na parte mais legal!

Professora: o que sera entdo que vai acontecer? Vamos ler?
Criancas: Lé! Lé! L&l

Joyce comeca a lembrar dos capitulos anteriores, recontando
oralmente seus acontecimentos, e lembra-se da parte em que
Narizinho chega ao Reino das Aguas Claras. As criancas VAo
completando as lembrangas:

Fred: O sapo estava dormindo!

Um menino se levanta e representa outra cena do sapo, dessa vez se
olhando no espelho e, ao ver-se vestido com as roupas de Emilia,
levando um susto.

Uma menina lembra-se da fala do Principe Escamado: seu pagamento
agora vai ser engolir 100 pedrinhas, em vez de 100 moscas.

[...]

Maria: Tia, eu me lembrei de uma coisa: nessa hora, a Emilia tinha
ganhado vida e pegou os 6culos da carochinha e pisou em cima
(levanta e faz o gesto interpretando a personagem).

Professora: Vamos ver se a gente acha essa parte...

Nisso, outra crianga se lembra da parte do espelho da aranha
costureira: Natalia: Ai, quebrou-se o encanto e o espelho quebrou.
Professora Joyce entdo reconta essa parte e uma menina diz:

Marta: E ela ja era costureira ha mil anos! (a personagem Dona
Aranha).

Depois das lembrangas, a professora passa a ler trechos do livro, ora
adaptando algumas palavras, ora lendo e fazendo gestos que
representam as expressdes das personagens vendo a beleza do saléo:
as criancas repetem os gestos, arregalam os olhos, dizem oh! Na
medida em que vai lendo o texto no livro, a professora, por vezes,
convida as criangas a representarem a historia: diz as falas de cada
personagem no ouvido das criancas e elas as repetem criando
movimentos para interpreta-las. O resto da turma fica bem atento,
achando graca. No final desta parte, algumas criancas se dispersam,
mas voltam a se interessar no momento em que Joyce |é o desfecho da
historia, quando o Dr. Caramujo retira as “pedrinhas” da barriga do
sapo.

Professora Joyce: Adivinha o que eram as pedrinhas?
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Criancas: As pilulas falantes!

Joyce ainda 1é a parte em que Emilia engole as pilulas e comeca a
falar tudo atrapalhado, sendo corrigida por Narizinho: SO acordei
quando o Doutor Cara de Coruja.../ Doutor Caramujo, Emilial/
Doutor Cara de coruja! S6 acordei quando o Doutor Cara de
Corujissima me pregou um liscabdo! /Beliscdo — emendou
Narizinho... As criangas estdo s6 ouvindo a professora ler, nesse
momento, e morrem de rir dessas falas, brincando em seguida de
repeti-las.

(Caderno de Campo, Colégio Pedro Il, turma do 1° ano, 07/07/12)

Iniciemos a andlise deste evento trazendo as palavras de Abramovich (1989):
ouvir histérias é viver um momento de gostosura, de prazer, de divertimento dos
melhores... E encantamento, maravilhamento, seducéo... O livro da crianca que ainda
nao lé é a histdria contada (p. 24).

Esta € uma turma de 1° ano, na qual a maioria das criancas ainda esta
aprendendo ler. Nas aulas de literatura, toda semana a professora Joyce conta, oralmente
ou lendo, uma histéria para elas. Nesse momento, desenvolve um projeto com o livro
ReinacBes de Narizinho, de Monteiro Lobato, lendo-o em capitulos. Mas voltemos
de Narizinho!!!! / Se ndo tivesse tido feriado, a gente j& estava no 2° capitulo. / Parou
na parte mais legal! / L&! Lé! L&! Retomando as observacdes de Abramovich (1989),
uma historia pode ser

ampliadora de referenciais, poetura colocada, inquietude provocada,
emocdo deflagrada, suspense a ser resolvido, torcida desenfreada,
saudades sentidas, lembrancas ressuscitadas, caminhos novos
apontados, sorriso gargalhado, belezuras desfrutadas e as mil
maravilhas que uma boa histéria provoca... (desde que seja boa) (p.
24).

As criancas, neste evento, estavam preparando-se para continuar a ouvir uma
historia: nas reacdes espontaneamente demonstradas, intuimos que a experiéncia que
vinham tendo com aquela leitura lobatiana provocava-lhes satisfacdo. Elas querem
continuar ouvindo — 1€, 1€, 1é! - e sabem que até ja poderiam ter avancado na historia,
ndo fossem os feriados. Sabem também que estdo diante de uma histéria longa, contada
em capitulos e intuem que as experiéncias ja vividas com ela (as gargalhas, as torcidas,
as emocOes e descobertas) continuardo acontecendo aos poucos. Contar historias em
capitulos € uma estratégia de mediacgéo de leitura, como abordamos no Capitulo 1V, que
estimula e aguca a curiosidade do leitor/ouvinte a respeito de seu desenrolar. Segundo

Pimentel e Travassos (2010, p. 11), numa sala de aula, os ouvintes, diante do que ainda
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estd por acontecer numa narrativa, compartilhada em capitulos, podem pensar coisas
diferentes e trocar ideias (como veremos melhor no préximo evento desta turma), além
de rever e ampliar interpretac0es sobre a narrativa em andamento.

Neste evento, atraves das lembrancas sobre a historia que a professora realiza,
em conjunto com as criancas, € possivel observar as interpretacdes e compreensdes que
as criangas tiveram dos seus acontecimentos, 0 que aparece ndo s6 nas recordacdes
destes - 0 sapo estava dormindo! -, mas tambem em suas falas que procuram reproduzir
os enunciados das personagens ou do narrador - Seu pagamento agora vai ser engolir
100 pedrinhas, em vez de 100 moscas / Ai, quebrou-se o encanto e o espelho quebrou /
E ela j& era costureira hd mil anos! Também nesse momento de lembranca da historia,
anterior ao novo mergulho, as criangas usam 0 corpo para reinterpretar agoes das
personagens: nesse movimento, repetem 0s percursos das personagens, revisitando e
reelaborando a interpretacdo que deram a eles. Repetir 0s gestos das personagens, como
nos ensina Benjamin e como ja citamos em outras analises, corresponde a capacidade
que o homem tem em produzir semelhancas. Na tentativa de lembrarem-se da histéria
ouvida, as criangas se assemelham aos gestos e acdes das personagens - Tia, eu me
lembrei de uma coisa: nessa hora, a Emilia tinha ganhado vida e pegou os éculos da
Dona Carochinha e pisou em cima (a menina levanta e faz o gesto de tirar e pisar nos
Oculos, interpretando a personagem): nesses momentos, ndo estdo apenas imitando e
repetindo, mas reelaborando a interpretacdo que deram ao texto e a acdo de Emilia,
avancando contra a velha coroca que brigava com Narizinho.

A mediacdo da professora também provoca nas criancas esse jogo de
assemelhar-se as coisas para imprimir-lhes sentidos. Por vezes, faz gestos que as
criancas mimetizam, depois passa a convida-las para entrar na histéria concretamente,
através de dramatizacdes/representacdes gue acontecem simultaneamente a narragao.
De acordo com Oliveira (2010), dentre as estratégias que o professor pode lancar mao
para provocar ou deixar aflorar a sensibilidade dos leitores, esta a da dramatizacdo, uma
vez que esta propicia a exposi¢do de um tema que os impactou, pelo inusitado de seu
enredo ou pelo drama existencial que afeta qualquer ser humano (p. 46). A proposta de
mediagdo que observamos, no intuito de envolver as criancas, ajudando-as a dialogar
com o texto, aliou a narracdo a dramatizacdo num mesmo e Unico momento. As
criangas, apesar de estarem entrando em contato com o tema e o inusitado do enredo
daquele trecho da historia, naquele momento, ja estavam de certa forma dentro deles,

uma vez que vinham ouvindo Reinac@es de Narizinho ha algumas aulas. A historia ja as
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havia impactado de diferentes modos: elas ja conheciam e identificavam-se com as
personagens, da experiéncia com a leitura, tendo vivido imaginariamente seus dramas e
impasses. Por isso entraram facilmente na proposta da professora para viver, agora,
também concretamente, novas situacdes destas personagens. Em contrapartida, as
criancas que ouviam a professora ler e, a0 mesmo tempo, assistiam, com vibracgdo, 0s
colegas dramatizando as cenas, encontraram duas vias de acesso a narrativa,
construindo sentidos a partir de uma e de outra, 0 que também ocorreu, podemos dizer,
com as criangas que participavam da dramatizagdo: enquanto ouviam a histéria, também
a dramatizavam: portanto, duas vias de acesso para vivenciar o texto literario. Arrisco
relacionar esse movimento ao que acontece com a leitura de textos que possuem
ilustracdes: texto e imagem s&o vias distintas para promover o encontro do leitor com o
livro e podem provocar diferentes percepcdes e interpretacdes. No caso que
observamos, tinhamos o texto, sendo lido oralmente no suporte livro, e sua imagem
teatral, representada por criangcas da turma: juntos, arrisco dizer, representaram
diferentes caminhos para a interacdo dos leitores/ouvintes da turma do 1° ano com este
trecho de Reinag6es de Narizinho (LOBATO, 2007a).

Ao me debrucar sobre este evento, procuro refletir sobre como leem as criancgas
antes de estarem alfabetizadas e como elas leem a obra lobatiana, no caso, uma leitura
mediada pela professora Joyce. Na mediacdo da leitura de Reinagdes de Narizinho,
observamos diferentes formas de ler para as criancas — ler seguindo o texto, ler
adaptando o texto ou recontando-o, ler promovendo interacGes corporais e teatrais.
Nesse sentido, também foi possivel observar como as criangas interagiram com a leitura
- mimetizando gestos das personagens, seguindo a narrativa apenas pela voz da
professora, mobilizando-se com mais entusiasmo nas cenas que envolveram conflitos,
impasses e revelacdes, ou entdo que eram engracadas, como quando Emilia comeca a
falar de forma atrapalhada.

A atracdo das criancas pela fala de Emilia e pela cena que representa o primeiro
dialogo verbal dela com Narizinho, s6 pbde acontecer porque, naquele momento, a
professora lia o texto tal qual estava no livro. Se ela estivesse recontando com suas
palavras, talvez ndo conseguisse 0 mesmo efeito de humor e irreveréncia que o texto
apresenta e que sd@o marcas tanto da escrita do autor quanto da personalidade de Emilia.
De acordo com Amarilha (1997),

Ao ter contato com a literatura, a crianga familiariza-se com estruturas
linguisticas mais elaboradas porque é resultado do trabalho de um
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escritor — alguém que se especializou em propor desafios inteligentes,
ludicos através da lingua. Ainda que ndo leitora, a crianca pode e deve
participar da literatura através da audicdo de poemas, relatos de
histdrias [...] (Amarilha, 1997, p. 56).

Lobato, como ja abordamos, perseguia uma linguagem que fosse fluente, e
inventiva, o que, segundo Lajolo (2008), ndo era conseguido de forma espontanea, mas
fruto de muito trabalho do escritor que costumava rever seus textos, a cada nova edigdo
de uma obra, buscando dar-lhes novos contornos de coloquialismo e inventividade.
Lobato inventava e desinventava a linguagem de forma muito criativa, como ja vimos
no Capitulo Ill, ao analisarmos a personagem Emilia. A boneca, desde ReinacGes de
Narizinho, segundo Sousa (2009), usa e abusa da dimensdo transgressora da
linguagem, aproximando-se em muito da visdo inaugural que a crianca e o0 poeta tém
do mundo (p. 102). De acordo com a autora, 0 primeiro contato da crianga com as
palavras passa pelo ludico, pelo prazer de repetir e saborear os sons. Acreditando que a
infancia é o lugar do jogo verbal, Lobato, ainda de acordo com Sousa (2009), introduz
na literatura infantil brasileira, o prazer infantil de brincar com as palavras. E muitas
vezes, essas brincadeiras aparecem nas falas de Emilia, como vimos na cena em que ela
comegca a falar atrapalhado, trocando silabas de lugar (liscab&o), recriando nomes para o
Pequeno Polegar (Polegada) e para o Doutor Caramujo (Doutor Cara de Coruja/Doutor
Cara de Corujissima) — jeitos diferentes de falar e que, aliados a forma atrevida com
que a boneca interpelou Narizinho, fizeram o encanto das criangas do 1° ano do Colégio
Pedro Il que ouviam a professora ler Reinagdes de Narizinho: livro inaugural de Lobato,
no qual a liberdade para a crianca imaginar, aliada a uma linguagem lddica - marcas de
inovacdo na literatura infantil brasileira — parecem permanecer contribuindo para o

mergulho de criancas de hoje na obra deste autor.

5.3.2 - Posso ser o Rabicdé? e O porquinho é inocente - Mediando a leitura e
negociando sentidos

Este evento foi dividido em duas partes e sera analisado em duas categorias
diferentes: a mediacdo da leitura e a negociacdo de sentidos. Vamos ler a primeira parte
do evento.

A professora Joyce retoma as partes do segundo capitulo de
Reinacdes de Narizinho que ela vinha lendo nas aulas anteriores e as
criancas vao se lembrando de acontecimentos e falas das personagens:
Tia, como € mesmo aquele negdcio da jabuticabeira? Pluft, ploct... /
Nhoque (completa a professora) / Aonde estava a Narizinho?
(professora pergunta) / Ora! Na jabuticabeira! Ela vive 14! (crianca
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responde). Depois Joyce comeca a nova leitura, alternando o reconto
oral, com a leitura do texto no livro, projetando também, na tela da
TV, diferentes ilustracbes das cenas e personagens que aparecem
neste capitulo, acompanhadas de trechos do seu texto correspondente.
Ora adaptando oralmente a narrativa, ora lendo-a, passando também
do livro para a tela da tv com as ilustracbes projetadas, vai
conduzindo as novas partes deste capitulo. Dentre as imagens
projetadas, encontram-se algumas que procuram ajudar na
compreensdo de elementos do texto, desconhecidos das criangas,
como uma jabuticabeira e o personagem Tom Mix.

Na parte mais emocionante do capitulo, quando o bandido Tom Mix
surge para assaltar Narizinho, Emilia e Rabicd, e o porquinho foge, as
criangas prestam a maior atengéo. Narizinho fica danada com a fuga
de Rabico, mas consegue livrar-se com esperteza do bandido,
oferecendo-lhe em lugar do ouro que ele queria, um pouco da macela
(dourada) da perna de Emilia. O bandido fica satisfeito e diz que dali
para frente podera ajuda-la sempre que quiser, bastando chama-lo:
Mix! Mix! Mix! As criancas adoram essa parte e ficam repetindo as
falas do bandido: A bolsa ou a vida! Ou: Mix! Mix! Mix!

Marcos: Tia, posso ser o0 bandido?

Tiago: Posso ser o Rabic6?

A professora propde a teatralizagdo e depois Ié o final da narrativa,
quando Narizinho chama Tom Mix para dar uma licdo em Rabico, por
este ter fugido na hora do perigo, dizendo ao bandido o que desejava
para o almoco do dia seguinte: feijdo com torresmo de Marqués (o
Rabico). Neste dialogo do livro, Emilia entende qual seré a vinganca
Narizinho, fica com pena de Rabicd e entdo a cena termina.

Mediando a leitura

Nesta primeira parte do evento, semelhante ao que analisamos anteriormente, as
criangas estdo envolvidas na sequencia dos capitulos de ReinacGes de Narizinho,
lembrando-se de seus acontecimentos, mostrando estarem compreendendo a narrativa, e
voltando a experiéncia com a linguagem ludica e coloquial utilizada pelo escritor: Mix!
Mix! Mix! A bolsa a vida! Pluct, ploft, nhoque! Também é possivel perceber a mediacao
da professora, ora recontando, ora lendo e, desta vez, incluindo, na tela da TV,
ilustracBes de cenas da historia ou de personagens e elementos desconhecidos das
criancas, para também fazerem parte de sua leitura/contacdo, procurando contribuir para
a interacdo das criangas com a obra. Vale lembrar que a professora lia este capitulo de

Reinacdes de Narizinho numa edi¢cdo com pouquissimas ilustracées.
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Segundo as professoras, na entrevista que concederam a esta pesquisa, as
criancas de hoje tém dificuldades de manter a atencdo por muito tempo e, como
estratégia para manté-las atentas numa historia mais longa, por vezes, procuram quebrar
sua sequéncia, intercalando-a com perguntas, provocando uma sensa¢do “o que serd
que vai acontecer?” (Entrevista com professoras, Colégio Pedro I, 03/12/12).
Refletindo sobre a experiéncia das turmas do 1° ano com a obra lobatiana, a duas
professoras, na entrevista citada, apontam para o gosto das criancas desta idade pela
magia e o inusitado encontrados nos textos do escritor; apontam também para a maneira
como as criangas vao entrando nesse mundo de magia:

eles comegam questionando o que acontece com uma légica muito
racional. Depois, quebram isso e mergulham fundo. E quando
comecam a dramatizar e se caracterizam, na aula seguinte ficam
falando: “mas eu fui a Narizinho, entdo agora eu sou Narizinho”. Eles
incorporam: “Th, olha, aconteceu isso comigo também: “Eu sou o
Major Agarra, entdo”. Mesmo sabendo que ndo sdo as personagens,
gostam desse jogo, e isso faz bem (Entrevista com professoras,
Colégio Pedro 11, 03/12/12).

Por outro lado, as professoras apontam para as dificuldades de compreenséo das
criangas que surgem sobre coisas que ndo conhecem, ou por serem da época de Lobato
ou por serem mais tipicas do ambiente rural. Nesse sentido, analisam: a gente foi
sentindo necessidade de também trazer os elementos que eles ndo conhecem para
facilitar essa compreensdo. Mediar esta compreensdo. O que é uma formiga vermelha?
O que é uma jabuticabeira? O que é um sabugo de milho? Quem é o Tom Mix? Coisas
que ndo fazem parte da vivéncia atual deles. Por isso, trazemos um acervo de imagens,
pra complementar essa compreensdo (Entrevista com professoras, Colégio Pedro II,
03/12/12).

As falas das professoras, aliadas ao que observei nas turmas de 1° e 3° ano do
Colegio Pedro II, assim como com as criangas da Escola Municipal, ajudam-me a
responder algumas das questdes de minha pesquisa: como as criancas de hoje dialogam

com a obra lobatiana? Esse dialogo ainda é possivel? O que ele provoca nas criangas?
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No campo do Colégio Pedro I, escola que tem a preocupacgéo de que a leitura de
obras deste autor aconteca de forma significativa, como colocado no Capitulo 1, as
observacdes evidenciaram que a mediacgdo planejada foi importante para a compreenséo
e construcdo de sentidos da obra do autor por parte das criangas. Recursos como
fotografias, episodios da série televisiva, ilustragdes de livros, dramatizacdes, formas
diversas de ler contribuiram para isso. As acles pensadas e organizadas pelas
professoras desta escola para desenvolverem o trabalho com a leitura literaria me fazem
refletir sobre a inevitavel escolarizacdo da literatura infantil (Soares 1999),
especialmente no que diz respeito a leitura dos classicos, que tem na escola uma de suas
principais vias de acesso. Uma mediacdo planejada, levando em conta as dificuldades de
leitura que uma obra classica pode apresentar aos leitores de hoje, pode aproximar as
criancas de textos como os de Lobato.

Mas voltando ao evento que estamos analisamos agora, a professora tem como
objetivo ler Reinac¢des de Narizinho para a turma do 1° ano, pois observa que este livro
apresenta possibilidades de interacdo para criancas entre 6 e 7 anos de idade. Ao
perceberem as dificuldades que a obra também oferece, seja em termos de linguagem ou
de conhecimentos necessarios para o entendimento do texto, procura estratégias para
resolvé-las. Além disso, para favorecer a entrada das criangas no texto ou a sua
permanéncia, busca provocar as criangas nos momentos de impasse da narrativa, ndo sé
para agucar a curiosidade, mas para abrir espacos de dialogo com o texto da obra.
Assim, passemos a segunda parte da anéalise deste evento, observando a conversa que
aconteceu entre as criangas e a professora, no momento em que o capitulo termina, com
Narizinho pedindo a Tom Mix para capturar Rabicd, pois ela quer almoca-lo no dia
seguinte. Nesse dialogo final do livro, Emilia fica com pena de Rabicd: Coitado do
Rabico — exclamou Emilia compungida. Ao que Narizinho responde: Coitado nada!
Rabicd precisa levar uma boa esfrega (LOBATO, 2007b, p.58). Vejamos entdo o
dialogo entre a professora e as criancgas:

Professora Joyce: E agora, 0 que vai acontecer?

Ludmila: Eu n&o sei...

Marcos: Eu acho que ela vai salvar o Rabicd!

Natélia: N&o vai néo.

Fred: O porquinho é inocente.

Glaucia: Eu ndo acho que ela vai salvar porque ele comeu 0s
bolinhos.

Professora: Vocé acha que ela ndo vai perdoar?!

Glaucia: Acho.

Fred: Eu acho que vai!

Professora: Vamos fazer uma votagdo? A Narizinho vai salvar ou
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nédo o Rabico?

A maioria das criancas votou pelo salvamento, menos duas meninas.
Professora: Natélia, por que vocé acha que a Narizinho ndo vai salvar
0 Rabic6?

Natalia: Porque ele comeu os bolinhos e os croquetes da Narizinho.
(Caderno de Campo, Colégio Pedro Il, dia 25/06/12).

Negociando sentidos

Estamos diante de um texto literario, criado por um autor, criado por Lobato, e
estamos diante das reacdes e reflexdes de diferentes leitores sobre este universo lido.
Momento de impasse: Rabico deve ou ndo deve ser perdoado pelo que fez? O que passa
na cabeca de cada leitor? Como cada leitor se coloca, interpreta esse momento do texto?
O texto deixa espaco para que isso aconteca?

As questbes aqui colocadas me provocam a pensar na relacdo autor, texto e
leitor. Para aborda-la tomo as reflexdes de Yunes e Pondé (1988): quando o escritor
cria um texto com o objetivo especifico de conformar o leitor a certos modelos de
comportamento ou regras morais de conduta, [...], esta sendo autoritario com o leitor e
com a literatura porque quer imputar-lhes apenas uma visao, empobrecendo ndo s6 o
texto, como também subestimando a capacidade critica da crianca (p. 41 e 42). De
acordo com as autoras, para que uma obra seja emancipatoria, ha que conter pontos de
vista diferentes que brotem do texto e das personagens, pois isso assegura ao leitor a
sua opcdo em relacdo ao texto, sua escolha e critica, uma vez que é o leitor que realiza
0 seu julgamento de valor e ndo o narrador que esta sendo o porta-voz do autor (p. 41 e
42).

Olhando para este momento do texto, encontramos uma situagdo ficcional em
que as personagens se posicionam de forma diferente: Narizinho quer vingar-se de
Rabico, por ele té-la abandonado no momento de perigo (fui covardemente traida pelo
Senhor Marqués de Rabicd [...] quero ser vingada sem demora); Tom Mix é solicito ao
pedido da menina, sem nenhum tipo de questionamento (Sereis vingada, 6 gentil
princesal!); Emilia, ao entender qual seria a vinganca da menina (almogar o porquinho)
expressa seu pesar (Coitado do Rabic6), porém, isso ndo sensibiliza Narizinho, que
mantém seu posicionamento.

O que temos entdo? Primeiro, um texto que nédo se propde a conformar o leitor a
um Unico modelo de conduta, ja que, através das personagens e da situagdo que estdo
vivendo, apresenta varios: Narizinho esta certa em querer vingar-se do porquinho? Tom

Mix esté certo em aceitar seu pedido? E Emilia, é ela que esta certa em sentir pena da
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sina de Rabic6? Quantos posicionamentos cabem nessa situacdo? Agora vamos pensar
no narrador: ha julgamento de valor de sua parte? N&o. O que acontece € que 0 texto
termina, cabendo ao leitor fazer suas escolhas. O texto, tal qual foi escrito, convida o
leitor a se colocar, a participar dele e a imprimir-lhe sentidos.

Se este texto estivesse sendo lido silenciosamente por um Unico leitor, s ele
conheceria suas percepgdes, pensamentos e posicionamentos. Mas o texto estava sendo
compartilhado numa turma, envolvendo diferentes leitores — criangas e adultos. E, na
provocacdo da professora, mediadora da leitura, abre-se um espaco para que o dialogo
agora ndo seja mais entre um leitor e sua leitura, mas entre os diferentes leitores e suas
diferentes leituras. Como comentam Silva e Martins (2010), as leituras serdo sempre
diferentes de um leitor para o outro, pois cada leitor s6 pode estabelecer relagcbes com o
mundo que conhece. Ao expressar uma opinido, relatar um fato, fazer uma escolha, as
criancas, como no caso do evento que estamos analisando, se diferem porque suas
historias de vida, seus valores, seu horizonte social também sdo diversos, e é com eles
que elas dialogam com o texto. Neste evento, os leitores se colocaram de formas
diferentes, contrapondo opinides (eu acho que ela vai salvar / ndo vai ndo), reagindo
aos enunciados proferidos (vocé acha que ela ndo vai perdoar?!), explicando os
motivos dos posicionamentos (o porquinho € inocente / eu ndo acho que ela vai salvar
porque ele comeu os bolinhos). Nessa arena, cada enunciacdo - que como analisa
Bakhtin (1988) é sempre uma resposta ao nosso interlocutor - provocou a que veio a
seguir e cada um dos leitores foi construindo, nas diferentes vozes ouvidas, sua
compreensdo sobre o texto. Texto literario, onde sempre se encontram impressos
valores éticos e visdes de mundo. Interessante perceber que tanto Glaucia, como
Natalia, acham que Narizinho ndo perdoara Rabico, ndo porque ele fugiu, motivo da
personagem e que reflete os valores dela sobre 0 mundo, mas porgue ele antes havia
comido escondido quase todos os bolinhos e croquetes que Emilia ganhara da rainha
das abelhas (cena que acontece em um trecho anterior ao capitulo que ouviam neste
dia). Talvez para estas leitoras, diferente da posigcéo expressa por Narizinho, fugir ndo
fosse um motivo para o porquinho receber tamanha punigéo, mas comer escondido sim.
Como analisa Yunes (2009), o universo do discurso deixa ver/ouvir diferentes vozes,
animadas por distintas ideologias, que atravessam os textos e os falantes (p. 32).

Ao longo de todos os eventos analisados nesta dissertacdo, tanto na Escola
Municipal, como nas duas turmas do Colégio Pedro Il, foi possivel observar o dialogo

que as criancas estabeleceram com diferentes obras lobatianas, se afetando por suas
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leituras de diversas formas, mergulhando em seu universo imaginario e reelaborando o
real porque, como analisam Yunes e Pondé (1988), a leitura para a crianca, bem mais
que um meio de evasdo ou de socializacao, € um modo de representacéo do real. Desse
modo, o texto ajuda-a a reelaborar o real, sob a forma de jogo ou ficcéo (p. 41).

Porém, vimos também que os textos lobatianos chegaram as criangas através de
mediacOes que, ao abriram espacos para o dialogo, ao ampliarem as referéncias das
criangas sobre os textos e sobre o mundo, ao ouvirem suas enunciagfes, foram
determinantes para que elas interagissem com as obras, participando delas e construindo
sentidos.

Finalizo as anélises deste e dos demais eventos com as palavras de Yunes
(2009): a trama da leitura envolve autor, leitor e texto. O drama da leitura envolve o
mediador, o aprendiz, os acervos. Sem mediadores, nem leitores, nem acervos

sobreviverdo (p. 53). Dito isto, passemos as considerac@es finais desta pesquisa.
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Consideracdes Finais

Emilia sentou-se e escreveu:

“Acabo de contar as folhas de papel ja escritas e
vejo que sdo muitas. Vou parar. Este livro fica
sendo o primeiro volume das minhas

Memorias.”
LOBATO, Memodrias da Emilia, 2007, p. 88.

Assim como a boneca Emilia, escrevo agora, ndo as minhas memorias, mas as
consideracdes finais de dissertacdo e, ao contar suas paginas, também vejo que sdo
muitas. Muitas ideias, muitas reflexdes, muitas anélises, muitas vozes que me ajudaram
a tecer seus fios. Primeiro volume, talvez, de uma pesquisa que imagino ainda apontar
para outros desdobramentos de estudos. Sentada, diante da tela branca, com uma
emocdo que cisma em escorrer por meu rosto, me pergunto: o que foi possivel construir
de conhecimentos a partir deste longo e intenso caminho percorrido? Longo e intenso
caminho que também me alterou de diversas formas. Como aponta Freitas (2007), o
critério que se busca numa pesquisa ndo € a precisdo do conhecimento, mas a
profundidade de penetracdo e a participacdo ativa tanto do investigador quanto do
investigado. Disso resulta que pesquisador e pesquisado tém oportunidade para refletir,
aprender e ressignificar-se no processo da pesquisa (p. 28).

Lembrando-me dessas palavras, tomo o processo que vivenciei no mestrado,
como uma estrada cheia de curvas e pontes, subidas e descidas: caminhos por vezes
dificeis, com sol, com chuva, com neblina, mas também de prazer e descobertas.
Estrada de aprendizados e experiéncias que me alteraram. Apesar de atuar na Educacao
ha 25 anos, pude, a partir das leituras do mestrado, da interlocucdo com tantos sujeitos
na universidade e nos campos de minha pesquisa, assim como com os trabalhos que
produzi, me mover, ressignificando meu olhar sobre as possibilidades de leitura da obra
de Monteiro Lobato, na escola de hoje. A imersdo na escrita da dissertacdo, e que agora
se aproxima de seu final, me provocou a pensar e a sentir de forma intensa a
responsabilidade diante do que foi observado, vivenciado, conhecido e analisado e que
nesse momento, no acabamento que pude dar, no texto que escrevi, expressa 0
posicionamento de minhas reflexdes; nesse sentido, a escrita da dissertacdo é o lugar da
minha assinatura. Como colocado no Capitulo I, Amorim (2006), ao se referir a teoria

bakhtiniana, afirma que assinatura em Bakhtin é algo que designa a singularidade do
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autor na relacdo de alteridade colocada por um dado contexto social. Ela €, ao mesmo
tempo, originalidade e responsabilidade (p.101).

A obra de Lobato ja foi analisada por inimeros pesquisadores, sob as mais
diversas abordagens e pelo olhar de variadas areas do conhecimento, anélises
justificadas pela riqueza da obra em seus diferentes aspectos. Ao entrar no mestrado,
também busquei um caminho para olhar para esta obra, analisando-a em questdes
referentes a infancia e a leitura, assim como procurando observar como as criangas de
hoje interagem com ela. Essa seria minha originalidade, mas também a minha
responsabilidade pelo que foi construido.

O objetivo deste estudo foi analisar a obra infantil de Monteiro Lobato e suas
relacbes com a infancia e com a leitura: tanto no &mbito dela prépria, como no didlogo
com leitores/criangas do mundo contemporaneo. Para chegar a estes objetivos, foi
realizada uma pesquisa qualitativa que, além da revisao bibliografica, contou com dois
movimentos: a leitura da obra infantil de Monteiro Lobato para analisar as concepgoes
de infancia e de leitura que a perpassam — o que foi desenvolvido nos capitulos IlI, IV e
parte do Capitulo Il - e a pesquisa empirica para analisar a leitura da obra de Lobato na
escola hoje — e que foi abordado no Capitulo V.

No que tange a pesquisa empirica, observar, ver e ouvir 0 que as criangas diziam a
respeito das historias de Lobato, lidas ou contadas pela professora, no Colégio Pedro I, ou
por mim mesma, nas oficinas realizadas na escola municipal, anotar os didlogos que elas
estabeleciam com essas histdrias, debrucar-me sobre suas falas e gestos, tentando interpreta-
los na busca de apreender os significados que produziam, agrupar estas percepgdes em
colecBes de eventos capazes de fazer sentido e, por fim, escrever um texto no qual as vozes
das criangas entrassem em didlogo com muitas outras vozes na arquitetura do texto da
pesquisa, foram grandes desafios ao longo de todo esse processo. Durante o tempo em que
estive com as criangas, nos dois campos observados, procurei ser uma adulta atipica,
tentando suspender meu olhar de adulta/professora para, dentro do possivel, compreender, a
partir das vozes das proprias criancas, as experiéncias que as historias de Lobato Ihes
proporcionavam. Neste exercicio de exotopia e vivéncia de alteridade, busquei ver as
criangas como um outro capaz de produzir diferencas e significar a realidade.

Agora, ao final de todo esse percurso, quando vou parar , como disse a boneca
Emilia, parar e observar o que a pesquisa pode evidenciar, dentro de seus limites, a respeito

do encontro das criangas de hoje com a literatura de Monteiro Lobato e também a respeito
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da prépria obra, ao analisé-la por dentro, nas questdes de infancia e de leitura, indago: o que
foi possivel construir de reflexdes sobre tais conceitos?

Assim, no Capitulo Il, procurei entender a obra lobatiana como um cléssico da
literatura infantil brasileira, problematizando o lugar da tradicdo literaria na
heterogeneidade da producdo literaria do século XXI e sua leitura na escola, um dos espacos
para 0 acesso e a democratizacdo de bens culturais construidos pela humanidade. Um
classico é capaz de deixar rastros e marcas na experiéncia dos leitores, conforme discutimos
nas vozes de ltalo Calvino, Witaker Penteado, Eliane Debus e Ana Maria Machado: como
observado, a obra de Lobato apresenta caracteristicas inovadoras que a diferenciaram de
obras de sua época, principalmente na maneira de escrever para as criangas e de falar sobre
elas, abrindo um mundo de possibilidades de interacdo para os leitores. Discutindo
diferentes temas, respeitando o imaginario infantil e apostando na capacidade critica das
criancas, a obra deixou marcas na cultura e em muitos leitores, como visto no capitulo
citado. Nesta parte, também procuramos abordar alguns critérios que, no olhar de
diferentes especialistas, trazem qualidade a literatura infantil: texto polifonico,
densidade de enredos, personagens paradoxais, utilizacdo de recursos linguisticos,
apropriacdo da linguagem cotidiana, atuacdo do narrador que permite ao leitor refletir
sobre 0 mundo do texto e sobre o seu préprio — e que sdo caracteristicas encontradas nos
textos de Monteiro Lobato. Texto literario, que ndo se propde a moralizar leitores, mas
que é aberto a suas interpretacdes.

Pensando a leitura literaria como meio de promover aos leitores criancas a
vivéncia da alteridade, o adentrar em tempos e espacos diversos, o dialogar com o
mundo e, nessa experiéncia, poder construir sentidos para o que é lido, defendemos e
justificamos, ao longo deste e dos demais capitulos, a leitura lobatiana no contexto
escolar. Nesta parte da dissertacdo, ainda trouxemos para discussdo a possibilidade de se
trabalhar com alguns textos de Monteiro Lobato que, mesmo que aos olhos de alguns
leitores revelem elementos preconceituosos ou politicamente incorretos, podem, no
trabalho da formacéo de leitores na escola, cuja mediacdo € ponto importante, abrir-se
ao didlogo com as criangas, ampliando sua visdo de mundo e contribuindo para sua
formacao critica.

No Capitulo 111, adentramos a obra de Lobato para analisar mais de perto a
concepcao e a representacdo da infancia perceptivel nos textos. Com os estudos de Bakhtin
(1926), compreendemos que em toda obra literaria ha um ouvinte/leitor participante

dela, que € intrinseco a obra, e que revela a concepcdo de infancia de seu criador.
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Lobato escreve intuindo um leitor que ele acredita ter possibilidades de dialogar com
seus textos e ndo apenas receber sua mensagem, compreendé-la e copia-la. Acredita
num leitor imaginativo, inserido na cultura e capaz de produzir significados a partir
daquilo que Ié. Por isso, como problematizamos na dissertacdo, ao analisar cada
producdo literaria cabera sempre indagar com que julgamento de valor o autor constroi
seus personagens em correlagdo com este ouvinte/leitor infantil.

Em nossas andlises sobre a infancia na obra, observamos que as principais
personagens lobatianas sdo criancas livres que imaginam, trocam ideias, resolvem
problemas, criando e recriando o universo a sua volta. S&o sujeitos ativos, criadores,
constituidos na cultura e produtores de cultura e, com 0s quais, as criangas leitoras, no
processo de interagédo texto/leitor, rapidamente se identificam. A concepcao de infancia
lobatiana se difere, como também analisamos neste capitulo, de concepgdes que
enxergavam e talvez ainda enxerguem a crianca como uma folha em branco a ser
preenchida com determinados valores e a infancia apenas como tempo de preparo para o
mundo adulto.

No Capitulo 11, também procuramos analisar a infancia em Lobato a luz da
filosofia de Walter Benjamin: em seus escritos, o filésofo da voz a crianca plenamente
inserida na cultura, concebendo a infancia como tempo de construcdo de um mundo
proprio, por vezes, imerso no imaginario, mas inserido num mundo maior, como
observamos nos fragmentos analisados. Nas analises da obra lobatiana, encontramos
essa crianga imersa no imaginario e que, a partir dele e com ele, dialoga com o mundo
real, ressignificando-o. A valorizacdo e o respeito pelo imaginario infantil marca a
concepgdo de infancia do autor e é também perceptivel, nas tramas das historias, no
acolhimento das personagens adultas do Sitio para com esse mundo préprio das
criancas: a imaginacdo € a mola mestra das aventuras empreendidas pelas personagens
infantis - com ela se vai a qualquer lugar e a qualquer tempo, com ela se criam novas
histdrias, brinquedos e brincadeiras, com ela € possivel interferir e subverter a ordem do
mundo, interrogando-o, interpretando-o, conhecendo-0 e reinventando-o, como
percebemos nas analises de diferentes cenas da obra e que nos coloca a pensar em como
as criangas, no mundo real, também pela imaginacdo e pelo brincar, reinterpretam e
buscam dar sentidos ao universo no qual estdo inseridas.

Importante ainda retomar, nesse momento conclusivo da dissertacdo, as
observagdes e anélises que procuramos desenvolver sobre outro aspecto que perpassa

igualmente a concepgdo lobatiana de infancia: o investimento num ideal de crianca,
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capaz de se apropriar de todo tipo de conhecimento que leve a uma postura mais critica
diante do mundo. Como analisamos, em didlogo com diferentes especialistas da obra,
Lobato possuia uma espécie de projeto politico e ideolégico: influir na formacgao de um
Brasil melhor através das criancas. Nesse sentido, todas as personagens criancas
representam este ideal do autor, apresentando comportamentos valorizados por ele,
como o desejo de aprender e a iniciativa, a criatividade e a inteligéncia para resolver
problemas: sdo criangas que estdo sempre prontas para lidar critica e democraticamente
com o mundo. Das personagens infantis, a boneca Emilia, de acordo com nossas
analises, talvez seja a mais complexa delas, incorporando ndo s6 as caracteristicas
valorizadas por Lobato ou pela sociedade, como também, por estar livre das obrigacdes
impostas pela educacdo a criancga, alguns de seus possiveis “defeitos”, como ser egoista,
mal criada, etc.

Na obra de Lobato, encontraremos sempre a crianca inserida cultural e
socialmente no mundo, ora com maior liberdade para criar, ora mais associada a ideia
de receber conhecimentos, porém, ndo sem interrogé-los. Imaginar, brincar e aprender
sdo experiéncias que andam juntas na criacdo lobatiana e que atravessam a concepcao
de infancia do autor. Lembrando ainda que esse brincar, como analisado neste capitulo,
é fortemente alimentado pelas lembrancas que as personagens/ouvintes/leitoras guardam
das histérias que ouvem: a imaginacdo das personagens, de acordo com as
considerac@es tecidas neste trabalho, € desenvolvida também pela experiéncia que elas
estabelecem com o universo literario. Formar leitores fazia parte dos projetos do autor
em relacdo as criancas. Uma de suas estratégias para alcancar tal objetivo era
exemplificar com suas personagens que tipo de leitura ele considerava ideal para que o
leitor aproveitasse o que ha de melhor no ato de ler, como compreendemos a partir da
pesquisa de Martins (2004): envolver-se com as historias, imaginar cenarios e sonhos,
viajar através das narrativas, modificar o percurso da prépria vida a partir do texto.
Algumas destas questdes foram observadas no Capitulo Il e continuaram a ser objeto
de estudo no capitulo que o seguiu.

Assim, no Capitulo IV, nos voltamos para as questdes da formagédo do leitor no
universo da obra, destacando para andlise variados trechos que encenam a leitura
compartilhada e a interacdo das personagens/leitoras com os textos. Nesse sentido,
muito nos interessou observar, a partir das praticas de leitura presentes no universo do
Picapau Amarelo e das estratégias de mediacdo da leitura literaria desenvolvidas por

Dona Benta para aproximar seus ouvintes dos livros, como estes entram em
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interlocucdo com as historias que ouvem, construindo sentidos e dialogando com o
mundo. Ao se debrucar sobre tais questdes, a pesquisa procurou pistas para
problematizar a formacédo do leitor também no contexto escolar, trazendo para o debate
reflexdes sobre os modos de ler das criangas e sobre estratégias de mediacao da leitura
literaria. Assim, ao analisarmos como as personagens do Sitio participam ativamente da
leitura/escuta das fabulas, refletindo sobre elas, trocando impressdes, concordando,
discordando, emitindo pontos de vista, construindo criticas e, assim, enriquecendo seus
olhares sobre a leitura feita, compreendemos que este € um movimento, um modo de
ler, que os leitores reais podem também experimentar quando se encontram com a
literatura e com outros interlocutores, na escola: o espaco para o didlogo entre diferentes
sujeitos permite a construcdo e a ampliacdo de significados sobre o que foi lido,
contribuindo ainda para o desenvolvimento do pensamento critico do leitor.

Também na analise de passagens da obra que encenam a leitura, observamos o
lugar da experiente leitora Dona Benta, iniciadora dos netos no universo da leitura e
que, além de promover o acesso ao livro de diferentes formas, desenvolve também
variadas estratégias de mediacdo nos momentos em que compartilha a leitura literaria
com seus ouvintes. Nesse sentido 16 em voz alta, explorando recursos de voz,
entonac0es etc., I1é em capitulos, provoca o didlogo com os leitores, considerando suas
colocacBes e também expressando as suas, amplia informacdes sobre os temas das
historias narradas e sobre a propria linguagem literaria, aponta a verossimilhanca entre
seus ouvintes e as personagens das historias que narra, promovendo experiéncias de
identificacdo, faz referéncias a diversas obras literarias — modernas e cléssicas, adapta a
linguagem quando necessério e reconta, adaptando oralmente, algumas narrativas que
considera ainda ndo estarem ao alcance da leitura integral e autbnoma de seus
ouvintes/leitores. As estratégias de mediacdo da personagem contribuem para que as
criangas/personagens, no universo da obra, vivenciem o ato de ler, mergulhando e
dialogando com as histérias ouvidas — ora através da interacdo verbal, ora de corpo
inteiro, “entrando” na vida das personagens ficticias e experimentando seus modos de
ser e de estar no mundo.

Todas estas questfes se relacionam com o ato de ler e com a vivéncia da leitura
literaria também no universo escolar. Com certeza, Dona Benta ndo se equivale a um a
professora, pois o contexto familiar em que narra histérias se difere do escolar. Mas, a
partir das questdes que envolvem a leitura e sua mediacdo na obra, analisadas por este

estudo, tivemos a oportunidade de problematizar questdes que envolvem a formagéo do
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leitor nas escolas. Entre elas, a inter-relacdo entre oralidade e escrita no trabalho com a
leitura literéria, junto a criancas das séries iniciais do Ensino no Fundamental -
importante diferenciar a atividade de ler e a de contar historias, compreendendo o que
cada uma delas traz para a experiéncia dos leitores em formacdo; a reflexdo sobre a
leitura literdria como uma atividade intelectual relativa a linguagem, organizada de
forma diferente da oral — a crianga néo precisa ter contato apenas com textos colados na
oralidade e/ou limitados a realidade imediata dela, pela escuta ela pode ter acesso ao
mundo da escrita; a possibilidade da escola de ampliar o repertério cultural dos alunos,
também apresentando e compartilhando com eles obras classicas; a atencdo para as
estratégias de mediacdo da leitura, no intuito de promover a aproximacao entre textos e
leitores, inclusive textos de maior densidade temaética e de elaboracdo da linguagem; e
também para a atuacdo do narrador/leitor/contador de histérias no sentido de ndo ficar
explicando e traduzindo tudo para os leitores, deixando espacos para que estes
indaguem sobre o texto, se for 0 caso; importante ainda atentar para os modos de ler das
criancas — suas formas de interpretar e imprimir sentidos ao que leem, em alguns
aspectos, se difere das formas adultas de ler. Assim, o Capitulo IV, que partiu das
reflexGes sobre o encontro entre texto/leitor/mediador no dmbito da obra, acabou nos
permitindo discutir caminhos para a reflexdo destas mesmas questdes no contexto
escolar. Tais reflexfes adentraram também as analises dos eventos observados nos dois
trabalhos de campo da pesquisa, quando procuramos compreender como acontece a
interacdo de criancas de hoje com a obra de Lobato, um classico da literatura infantil
brasileira.

Por que ler? Por que ler literatura? Por que ler literatura na escola? Por que ler a
literatura de Lobato na escola? Estas foram perguntas que me fiz ao iniciar esta
pesquisa. Ha diferentes modos de entender o que € ler, mas, neste estudo, procurei
abordar a leitura enquanto experiéncia que permanece no leitor, engendrando reflexdes
para além do momento em que acontece, abrindo espacos de interrogacdo, de
imaginacdo e de encontros com diferentes realidades, contribuindo para sua formacao.
Considerando a escola como espaco de formacéo de leitores e o contexto escolar como
grande colaborador para o acesso das criangas a leitura literaria, um de meus interesses
de pesquisa foi o de voltar o olhar para o encontro entre os leitores de hoje e a obra
lobatiana, na escola: como a obra infantil de Monteiro Lobato, escrita entre 0s anos
1920 e 1940, e referéncia de inovacao e qualidade na literatura infantil brasileira, ¢ lida

e ressignificada por criancas de hoje no contexto escolar? E possivel ler Lobato com as
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criancas da atualidade? Que formas, além da leitura literaria, propiciam as criangas de
hoje acesso a obra deste autor? O que aproxima e/ou afasta as criancas dos textos
lobatianos? Partindo destas questfes adentrei dois diferentes campos de pesquisa e, apos
as andlises dos eventos, desenvolvidas no Capitulo V, acredito poder apresentar
algumas conclusdes e tentativas de resposta sobre as possibilidades de encontros entre
textos de Lobato e as criancas de hoje. Que didlogos, ampliacGes e experiéncias, a
leitura de Lobato pdde provocar nas criangas? Vale ressaltar que as observagdes na
pesquisa empirica foram realizadas em turmas de 1° 2° e 3° anos do Ensino
Fundamental, nas quais, na maior parte das vezes, a interacdo das criangas com a obra,
aconteceu de forma mediada pela leitura de um adulto. Passemos entéo as consideragdes

que foram possiveis tecer.

1- Quanto ao didlogo das criangas com as obras lobatianas: como as criangas
interagiram com as obras lobatianas lidas/ouvidas? Como buscaram construir sentidos

para essas leituras?

1.1-  Modos de ler:

Lendo de corpo inteiro - ao observar as interagfes das criangas com algumas obras
lobatianas, chamou atencéo, principalmente nas turmas de 1° e 2° anos, a maneira como
elas responderam aos textos, lendo também com o corpo. Nos casos observados eram as
obras Cacadas de Pedrinho, O Saci e Reinag6es de Narizinho — narrativas recheadas de
fantasias, aventuras e emocgOes e que despertaram o interesse das criangas. Ao se
sentirem provocadas por estas histérias, mergulhando no seu universo imaginario,
buscaram compreende-las mimetizando os gestos das personagens, assemelhando-se
momentaneamente a elas ou, num movimento semelhante, s6 que com uma separacao
mais clara entre eu-outro, anunciando e vivendo a empatia simpéatica com a personagem,
revivendo de maneira propria as acdes empreendidas por ela. Importante reconhecer
que esta é uma forma que criancas desta idade (6/7 anos) encontram para imprimir
sentido aquilo que leem. Também é importante perceber como histdrias que envolvem
situagBes imaginarias e aventurosas afetam as criangas desta faixa etaria, provocando-as

a experimentar diferentes sentimentos e imaginar possibilidades de lidar com o mundo.

Lendo com a TV - outro modo de ler obras lobatianas que chamou a atencdo foi a

leitura atravessada pela experiéncia da televisdo: diversas vezes, as criangas faziam
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referéncias, durante a leitura ou escuta de livros, a elementos e diferencas que
conheciam da experiéncia com as adaptacdes televisivas. Por outro lado, ao assistirem a
adaptacOes televisivas faziam alusdo a elementos que tinham ouvido na leitura dos
livros e que ndo apareciam na TV. A pesquisa também evidenciou que, ao assistirem
aos videos das historias, as criancas buscavam repetir o que haviam sentido na leitura,
esperando ansiosamente pelas partes que as tinham mobilizado na leitura do livro
aparecerem na tela da tv. Repetir os percursos das personagens significava para as
criancas reelaborarem os sentidos atribuidos por elas a leitura. As relacGes que as
criancas estabeleceram entre o texto literario e os episodios televisivos evidenciou uma
ampliacdo dos sentidos atribuidos. Diferentes suportes e linguagens possibilitaram
interlocugcdes e comparagdo entre o texto original e o adaptado, forma e contetdo,

conferindo as criancgas a oportunidade de fazerem andlises e criticas.

Leitura com e para os pares — estes modos de ler foram observados na turma de 3°
ano, na qual as criancas ja possuiam certa autonomia de leitura. Foi possivel perceber
que a obra apresentou algumas dificuldades de compreensdo para estas criangas —
palavras desconhecidas e estrutura textual do texto que liam: diferentes leitores ndo
reconheceram a forma como o texto de Historias de Tia Nastacia fora organizado pelo
autor - com uma historia, seguida de comentarios das personagens do Sitio -, precisando
da mediacdo da professora para compreender este aspecto desta obra lobatiana. A
passagem de leitor ouvinte para leitor autbnomo e para o leitor que pode ser também um
leitor/narrador (que 1€ para seus pares) é um trabalho que a escola pode e deve
desenvolver aos poucos, propiciando acesso tanto a escuta, quanto a leitura de textos
literdrios. A pesquisa evidenciou gue as criangas desta turma ainda estavam vivenciando
0 processo de apropriacdo do texto escrito, seja na sua compreensao, seja na sua

leitura/narracéo oral.

1.2- Negociagéo e producéao de sentidos:

A pesquisa evidenciou que as criangas, desde o 1° ano, ao entrarem em contato
com textos lobatianos procuraram compreendé-los, negociando sentidos com os demais
interlocutores, também através da interacdo verbal. E, ao interrogarem o texto,
interrogam o mundo e a sociedade na qual estdo inseridos. Como compreendemos com
Yunes (2009), o ato de leitura se da na interacdo leitor/texto, pessoa/mundo. A obra de

Lobato, escrita numa outra época, traz suas marcas histéricas e culturais, assim como
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seus valores eticos. Por terem tido a oportunidade de dialogar com e sobre os textos, as
criangas, em interlocugdo com diferentes leitores, confrontaram informagdes, afirmaram

posicionamentos sociais, ampliando suas visdes de mundo.

1.2 - Producao de sentidos a partir de recriacdes:

A pesquisa também confirmou o quanto a producdo de sentidos a respeito do
texto lido continua nas apropriacdes e recriaces das criancas, seja de forma individual
ou coletiva. Nas observacbes que fizemos, foi perceptivel a maneira como 0s textos
lobatianos lidos nos dois campos da pesquisa provocaram o imaginario das criangas,
levando-as a querer continuar as narrativas nos desenhos e brincadeiras que realizaram,
no tempo que se abriu apos a leitura dos textos. E preciso tempo para que a narrativa
seja apropriada, tempo para se trocar e tecer experiéncias. As criancas, nesse tempo que
da apds as leituras, continuam imprimindo sentidos as historias, refazendo-as e
tornando-se suas co-autoras. Nesse movimento, também conversaram com outras

historias que conheciam, trazendo-as para o dialogo.

1.4- Didlogo com os textos a partir da linguagem:

As criangas se sentiram provocadas, por diversos motivos, pela linguagem
utilizada pelo autor. Determinadas palavras e recursos linguisticos usados por Lobato
também representaram para elas entradas no texto: a linguagem coloquial, o uso de
expressdes populares e onomatopeias, ou palavras carregadas de sentidos ideoldgicos
(como a palavra preta) sdo alguns dos exemplos que também contribuiram para que as
criancas, no ato da leitura, formulassem significados. Questdo que aponta para a
problematizacdo que fizemos sobre as diferencas entre contar ou ler um texto. A leitura
do texto, tal qual foi organizado pelo autor — no ritmo criado pela escrita, nas
sonoridades das palavras, nos efeitos que elas podem provocar - mobiliza o leitor de
forma diferente do que quando ele se encontra com um reconto oral adaptado — o qual,
na sua especificidade de expressdo, nem sempre atentard para a linguagem criada pelo

escritor, mantendo-se fiel apenas aos acontecimentos da narrativa.
1.5 - Didlogo com os textos a partir da identificagdo com as personagens:
A pesquisa deixou claro que uma das coisas que mais aproximou as criang¢as dos

textos lobatianos foi a identificacdo com as personagens das narrativas, principalmente
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as personagens infantis ou as que mimetizam seus comportamentos (como o Rabico, o
Visconde e a propria Emilia). As criangas entravam em empatia com as personagens,
vestindo suas maéscaras e experimentando suas emocdes, dilemas e atitudes. Nesse
movimento, experimentaram e conheceram também sentimentos, valores e situacfes
nem sempre possiveis de serem vividos na vida real. Nesse movimento de alteridade,

dialogaram com o texto e com o mundo, ampliando seus sentidos sobre eles.

1.6 — Dialogo com o texto a partir das ilustragdes:

A leitura das criangas dos primeiros anos do Ensino Fundamental passa pelo
imaginar, pelo sentir, mas também pelo ver e pelo apreciar. A partir do contato com
edicdes ilustradas da obra de Monteiro Lobato, foi possivel observar o quanto as
criancas se sentiram provocadas por elas. As ilustraces trazem sentidos para o texto
literario e as criangas, em interlocucdo com elas, podem recriar estes sentidos, também
construindo outros, como aconteceu nos dois campos observados. Mas o didlogo entre
texto verbal e texto visual pode ser mais ou menos polifénico, propor mais ou menos
possibilidades de leituras. A obra de Lobato ja foi editada diversas vezes, tendo sido
ilustrada de diferentes formas, por isso, em se tratando do encontro de criangas desta
idade, que buscam interpretar o texto literario também por suas imagens, é importante

atentar para a escolha da edi¢do que sera compartilhada com os leitores.

2- Quanto a leitura mediada: o que ler da vasta obra lobatiana? Que media¢des
ampliam a compreensédo dos leitores?

Apesar da pesquisa ndo ter se proposto a analisar isoladamente a mediacdo do
professor, esta foi uma questdo que se mostrou muito importante para compreender a
interacdo das criancas de hoje com obras lobatianas. Principalmente porque s6 foi
possivel observar a leitura de textos de Lobato junto a criangas de 1°, 2° e 3° anos do
Ensino Fundamental. Assim, a maior parte dos encontros entre os leitores e as obras
aconteceu mediada pela leitura de um adulto: na Escola Municipal, eu mesma conduzi
as oficinas, realizando as leituras oralmente e mediando o encontro delas com as
criancas, através de diferentes estratégias; No Colégio Pedro 11, as leituras foram sempre
mediadas pela professora Joyce, que também se utilizou de varias estratégias, tanto para

ler/contar as historias, como para abrir espacos para a interlocucdo das criangas.
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2.1 — A escolha da obra:

Na vasta producdo lobatiana, conforme aponta Ceccantini (2011), € preciso
saber escolher, pois ha obras que estdo muito comprometidas com questdes historicas da
época do autor e, talvez, tenham por isso “envelhecido”, e/ou com propositos
pedagdgicos ostensivos (p.157). Em contrapartida defende que ha obras que apresentam
plenas condigdes de leitura na atualidade, apesar da linguagem se distanciar um pouco
da que é mais empregada hoje e da extensdo dos textos, se comparados as narrativas
curtas que circulam atualmente de forma mais frequente. Dentre as obras que se
destacam, estdo aquelas nas quais a imaginacdo, a aventura e o ludico prevalecem —
Reinac¢des de Narizinho, Cacadas de Pedrinho, O Saci, Histdrias de Tia Nastacia, Dom
Quixote da Criancas, Memorias da Emilia, O Minotauro, Os Doze Trabalhos de
Hércules, Peter Pan e Fabulas. Nos dois campos da pesquisa, observamos que as obras
escolhidas para serem compartilhadas com as criancgas estdo entre as que Ceccantini
listou e, de fato, mobilizaram os leitores de diferentes maneiras, como as analises

apontaram.

2.2 - O planejamento do mediador:

A pesquisa, ao olhar também para a atuacdo dos mediadores, aponta a
importancia do planejamento da leitura, no sentido de conhecer bem a obra que sera
lida, conversando antes com as criangas sobre aquele universo que seré lido e decidindo,
anteriormente ao momento do encontro com as criangas, que partes dos textos seréo
lidas inteiras e que partes poderdo ser adaptadas, se for esta a op¢do e/ou necessidade.
Caso contrario, 0 momento da fruicdo da leitura pode ficar muito quebrado e causar
desinteresse nos ouvintes. Preparar o espaco para a realizacdo da leitura se mostrou
fundamental: por se tratar de uma obra classica, as mediadoras, em ambos 0s campos,
sempre colocavam a disposi¢cdo das criangas o livro que seria lido, em suas diversas
edicOes, para que, durante e apos a leitura, as criancas pudessem recorrer a elas. Trazer
representacdes das personagens e cenarios das histdrias (desenhos, bonecos, aderecos)
ambientaram os espagos e foram também importantes para a entrada das criangas nas
leituras, principalmente as de 1° e 2° anos. Planejar o que se imagina poder ser discutido
com as criangas a partir do que foi lido faz parte do trabalho do mediador, embora,

principalmente, ele precise estar aberto as questdes que surjam das criangas, a partir do
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que a leitura possa ter provocado nelas, em termos de indagacdes, davidas, impressoes,
etc.
2.3 — A mediagdo dialdgica: antes, durante e depois da leitura.

A pesquisa evidenciou a importancia de uma mediacgéo dialogica para ampliar a
compreensdo dos leitores sobre o que esta sendo lido: antes, durante e depois da leitura
é importante conversar com os leitores sobre as situagdes que se apresentam nas
narrativas - indagar, questionar, provocar reflexdes, reafirmar, deixar em aberto ou
ampliar hipdteses levantadas por eles, provoca-los a se a colocar, trazer informacdes
sobre o contexto histérico das obras e sobre sutilezas do texto literario, nem sempre
percebidas pelo leitor - ambiguidades, elementos da estrutura narrativa, linguagem,
referéncias a outros textos etc. -, retomar pontos da leitura conduzindo conversas sobre
ela. Nesse sentido, como analisamos em diferentes eventos, atentar para os tipos de
perguntas que podem ser feitas — verificativas, subjetivas, reflexivas, avaliativas — e 0
que cada uma delas pode proporcionar ao leitor em termos da ampliacdo de sua
compreensdo e da construcdo de sentidos sobre o texto e sobre o0 mundo. Nas rodas de
conversas, é importante que as perguntas provoquem a volta dos leitores ao texto,
levando-os a argumentacdo e ao confronto de opinides. Além da interacdo verbal, é
importante que o mediador ofereca espacos para as recriacbes das criancas, quando,
através de desenhos, dramatizacOes e brincadeiras, que por vezes ocorrem apenas entre
0s pares, elas possam continuar dialogando e encontrando sentidos para as historias

lidas.

2.4- Estratégias para contar/ler histérias: modos de ler para e com as criangas

De acordo com Travassos (2008), ao ler/contar uma histéria o mediador
empresta suas emocOes, suas voz, seus olhares e sensagOes para cada um de seus
momentos, para cada um de seus personagens, precisando demonstrar ter intimidade
com o que esta lendo - saboreando as palavras, descobrindo o ritmo e outras nuances do
texto - e revelando seus segredos e surpresas aos ouvintes: poderia dizer que o bom
leitor de historias é aquele que compartilha esse momento com seus alunos, que curte o
que esta lendo, que vibra e se emociona com 0s personagens, que faz suas proprias
descobertas e, assim como os ouvintes, mergulha num universo desconhecido e sai dele
com experiéncias novas (p.33). Para isso é preciso entrega, € preciso estar com as

criangas, conseguindo Vvé-las e ouvi-las no momento de interagcdo com a historia que esta
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sendo lida, mas também é preciso pensar em estratégias que possam contribuir para este
mergulho coletivo. Destaco algumas que fizeram parte das leituras das obras lobatianas
nos dois campos da pesquisa e que se mostraram significativas para promover o
encontro e o didlogo das criancas com obras de Monteiro Lobato:

Ler em voz alta: explorar as entonagbes do texto, suas pausas, Seus suspenses, seu
humor, as vozes dos personagens etc.

Ler em capitulos: como os textos de Lobato sdo longos, ler em capitulos ndo cansa a
crianca e provoca a curiosidade pela continuidade da leitura.

Ler fazendo gestos: fazer gestos que reinterpretam a emocdo, a sensacdo ou situacao
em que se encontra o0 personagem pode, por vezes, ajudar o leitor/ouvinte a mergulhar
na historia e experimentar 0 mesmo que o personagem esta vivendo.

Ler mostrando as ilustractes: as ilustracdes podem significar novas entradas nos
textos, provocando a curiosidade do leitor/ouvinte e/ou ressignificando o que foi ouvido

na leitura do texto.
Ler, perguntar e anunciar. o0 que sera que vai acontecer agora? Sera que eles vao se

salvar? Agora vai acontecer uma parte muito legal! — perguntas e comentarios como
esses podem contribuir para manter a curiosidade e a aten¢do do leitor/ouvinte, além de
possibilitar a troca entre os leitores a respeito de como estdo compreendendo aquela
leitura.

Ler partes do texto e adaptar outras: esta foi uma estratégia usada nos dois campos
observados para se conduzir as narrativas lobatianas até o final, principalmente com as
criangas de 1° e 2° anos, cujo tempo de atencdo ainda ndo era tio grande. E importante
ler trechos inteiros da obra, da forma como o autor escreveu, pois isso permite a crianga
entrar em contato com a lingua escrita, diferente da oral. Como coloca Amarilha (1997),
quando se Ié para a crianca estamos lhe proporcionando informacdes e estruturas
acima do seu nivel de leitura, estamos tornando-lhe acessivel o complexo mundo da
escrita (p. 57). Nos dois campos observados, as mediadoras leram partes inteiras dos
textos, tal qual esta escrito, mobilizando as criangcas ndo sé pelos acontecimentos
narrados, mas pela linguagem utilizada pelo autor. No entanto, diante de um texto muito
longo, a estratégia de alternar a leitura de partes, com a adaptacdo oralizada de outras, se
mostrou produtivo para a interacdo das criancas de 1° e 2° anos com a obra,

proporcionando a elas um primeiro encontro com a literatura de Lobato.
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Ampliar a compreensdo dos ouvintes/leitores sobre elementos de outra época ou
ambiente: trazer imagens; ilustracGes, aderegos etc., para também compor o momento
da leitura, pode contribuir para a percepcdo e compreensdo das criancas a respeito de
elementos desconhecidos delas, ajudando-as a mergulhar no universo da historia. Mas
h& que se ter cuidado para que ndo haja excesso de elementos, pois estes podem, de
certa forma, tirar a atencdo das criangas da escuta do texto.

Ler dramatizando: ler o texto e a0 mesmo tempo convocar as criancas para O
vivenciarem teatralmente, também se mostrou significativo para as criancas de 1° e 2°
anos que, a0 mesmo tempo em que acompanham a historia pela escuta, experimentam
as situacdes vividas pelas personagens com o corpo, mergulhando e descobrindo a

narrativa também dessa maneira.

Os tdpicos acima destacados ndo sdo regras de como devem ser lidos os textos
lobatianos nas escolas, mas apontam caminhos possiveis para favorecer o encontro de
criancas de hoje (ainda com pouca autonomia de leitura) com a obra de Monteiro
Lobato. A pesquisa mostrou encontros iniciais com os textos do autor e que talvez
possam abrir caminhos para leituras futuras da obra, uma vez que tenham acontecido,
nesses primeiros momentos, de forma atraente e significativa, afetando os leitores,
convidando-os a participagcdo e proporcionando-lhes diferentes experiéncias, como
vimos acontecer. Essas primeiras leituras poderiam ser compreendidas, como colocou
Machado (2002), como um convite para a posterior exploracdo de um territério muito
rico, ja entdo na fase das leituras por conta prépria (p. 12 e 13).

O intuito deste estudo foi também observar a interacdo de criangas de hoje, ja
mais fluentes na leitura, com a obra, procurando outras pistas que pudessem
problematizar a leitura deste classico da literatura infantil brasileira na escola atual, no
processo de formacdo dos leitores. Diante de alguns limites impostos pelo proprio
campo, porém, estes caminhos ndo puderam ser investigados, mas poderdo ser
resgatados e desenvolvidos em pesquisas futuras.

Ao longo de todo esse trabalho fui movida pelo desejo de refletir sobre a
possibilidade da leitura da obra de Lobato com criancas da atualidade. Que dialogos,
ampliacOes e experiéncias, ela pode provocar nos leitores do seculo XXI? Porém, um
dos focos do trabalho foi tentar compreender tais questdes tendo a escola como espaco
mediador para esse possivel encontro. No nosso entendimento, a escola é um dos mais

importantes contextos para o0 acesso das criangas a leitura, no nosso pais. Espaco que
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pode promover o intercdmbio de experiéncias entre diferentes sujeitos. Espaco para o
ensino da leitura, para a ampliagdo do repertdrio cultural dos alunos e para a formagéo
de sujeitos leitores capazes de pensar e ressignificar o mundo. A literatura, cuja
linguagem instaura realidades, reinventa 0 mundo, explora os sentidos e pode gerar, a
cada leitura, diferentes significacdes para o leitor, vem a ser um importante elemento
para a constituicdo e formacgdo dos sujeitos. A experiéncia com ela pode provocar e
deslocar o leitor de sua forma de ver e sentir o outro, permitindo a descoberta de si
préprio e do outro. Mas que textos formam e transformam os sujeitos, colocando-0s em
interlocucdo com o mundo? Que textos literarios, nesse sentido, a escola pode
apresentar e compartilhar com as criangas?

A obra de Monteiro Lobato deixou rastros na cultura brasileira e marcas na
experiéncia de leitores de diferentes geracdes, influindo nos seus modos de ser e de
estar no mundo, tornando-se um classico e uma grande referéncia de inovacdo e
qualidade na nossa literatura infantil. Sua leitura na escola de hoje pode promover seu
encontro com as novas geracOes. N&o apenas para garantir a elas o acesso a bens
culturais construidos historicamente, preservando algo criado no passado, mas para que,
no didlogo com eles, os novos leitores possam significar o préprio presente e projetar o

futuro, formando-se e transformando-se constantemente.
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